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INTRODUCCION

No es una novedad que, en los ultimos afios, la Universidad espafiola esté
siendo objeto de una serie de cambios, que van a afectar profundamente no sélo
su estructura sino su propia vida académica. Consecuencia muchos de ellos de
la politica con la que la Union Europea quiere unificar los estudios universita-
rios, otros estan siendo promovidos por los diferentes gobiernos, populares o
socialistas, que desde su responsabilidad en el poder han hecho o han pretendi-
do hacer de la Universidad un referente de su politica educativa, que en ningin
momento quieren que se muestre anacronica. Y por una u otra via, los persona-
jes que intervienen en la escena universitaria: profesores/as, alumnos/as, gesto-
res y personal de administracion y servicios, se ven inmersos en una especie de
voragine en que la antigua universidad parece en vias de extincion, y las nuevas
titulaciones, los créditos europeos, las materias compartidas, la metodologia
virtual, y toda una suerte de variaciones que afectan a su vida laboral y profe-
sional, les exige una mentalidad nueva acorde con la universidad que parece
demandar la sociedad globalizada.

Conscientes de tal situacion y aprovechando el momento en que se esta
decidiendo por las instancias correspondientes, en primer lugar, qué nuevas
titulaciones y de qué clase van a desarrollarse en las distintas universidades, y,
en segundo lugar, qué facultades van a ser las que se responsabilicen de las
mismas, la Junta Directiva de la Sociedad Espafiola de Historia de la Educacion,
considerd que era necesario debatir cual deberia ser la situacion de la Historia
de la Educacion, como materia a impartir tanto en los titulos de Pedagogia,
Educacién Social y Magisterio, como en los que habiliten pedagogicamente a
los futuros profesores de educacion secundaria. Por tal motivo, celebrd un se-
minario para tratar del tema en marzo de 2006, al que acudieron profesores uni-



versitarios de esa asignatura, representando a una gran mayoria de Departamentos
responsables de la misma. En dicho seminario, cuyo titulo «Las materias histo-
rico-educativas en las nuevas titulaciones en el marco del Espacio Europeo de
la Educacion Superior», indicaba claramente la finalidad propuesta, intervinie-
ron como ponentes los socios y socias que pensabamos que tenian cierta expe-
riencia en las cuestiones a debatir, con un invitado especial: el Presidente de la
Conferencia de Decanos de Ciencias de la Educacion, Felipe Trillo, cuya con-
tribucion considerabamos decisiva, pues nos podia servir, como asi fue, de
mediador entre los que con sus ponencias intentaban responder teéricamente a
la importancia de la materia, Historia de la Educacion, y la realidad politica po-
sible para el cumplimiento de sus intenciones. Con un analisis previo de la res-
puesta dada por las distintas universidades a los nuevos modos de entender la
ensefianza universitaria, y que nos informaria del estado de la cuestion.
Celebrado el seminario, creo que con bastante aprovechamiento, decidimos
publicar los trabajos presentados, con el fin de darles mayor difusion. Pero una
serie de acontecimientos posteriores aconsejaron retrasar dicha publicacion, pues
entendiamos que la aportacion de Felipe Trillo seria atin més interesante si re-
cogia los cambios ocurridos en la politica universitaria como consecuencia de
los relevos habidos en el Ministerio de Educacion: nueva Ministra, nuevo Se-
cretario General de Universidades, etc.. Y no nos equivocamos, pues la ponen-
cia que hoy presentamos y que encabeza nuestro Cuaderno n° 3 de Historia de
la Educacion, «El proceso de renovacion de los Titulos de Educacion en el marco
del Espacio Europeo de Educacion Superior. Una cronica a 16 de julio de 2006»,
a mas de ser eso, una cronica comentada, es un analisis lleno de interés, y de
ingenio critico, del proceso seguido tanto por las decisiones ministeriales que
estdn configurando el nuevo entramado de nuestras universidades, como por
las respuestas e intervenciones de los maximos responsables de cada una de
esas universidades. Y sobre todo por la Conferencias de Decanos de las Facul-
tades de Ciencias de la Educacion. Es cierto que las conclusiones del escrito
nos producen una cierta desesperanza, aunque, como bien dice Trillo, «ojala
me equivoque». Y yo afiado, ojala aprovechemos todas las posibilidades.
Nuestro Cuaderno continia con las ponencias presentadas por profesores
de Historia de la Educacion, individualmente o en equipo, representando los
Departamentos responsables de esa asignatura, de las Universidades de Sevilla,
Malaga, Murcia, Orense, Valencia y Oviedo. Y creo que todas y cada una de
ellas son de un gran valor, no s6lo por el debate que promovieron al ser ex-
puestas, sino porque su conocimiento por parte de los responsables, tanto mi-
nisteriales como de las propias universidades, con mas poder que el que tene-



mos como Sociedad, bien pudieran conseguir que no se tomen decisiones que
nos afecten negativamente, sin antes haber reflexionado sobre la importancia de
los Titulos de Educacion. Y, desde luego, sobre el papel que la Historia de la
Educacion ha de tener en esos titulos.

Mi agradecimiento a todos los ponentes, en especial a Felipe Trillo, que con
tanta generosidad ha colaborado con nosotros. Y, sobre todo, quiero expresar
mis deseos de que la Universidad que se consiga sea mejor que la que tenemos.
Pero recordando un dicho: lo mejor es siempre lo posible.

Cafiamero, 5 de agosto de 2006
Maria Nieves Gomez Garcia
Presidenta de la Sociedad Espaiola de Historia de la Educacion
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EL PROCESO DE RENOVACION DE
LOS TiTULOS DE EDUCACION EN EL MARCO DEL ES-
PACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR.
UNA CRONICA A 16 DE JULIO DE 2006

Felipe Trillo Alonso
Universidad de Santiago de Compostela

Es muy dificil dar cuenta de todo cuanto nos evoca el titulo de este trabajo.
Sin embargo es lo que deberia hacer. Por supuesto asumo el riesgo de no con-
seguirlo, pero después de varios meses participando en diversos foros por ra-
zon de mi cargo, puestos a escribir al respecto mejor intentar eso que confor-
marme de partida con una vision limitada y parcial.

Me anima a ello especialmente que este trabajo se publique en Cuadernos de
Historia de la Educacion. De hecho, la Sociedad Espafiola de Historia de la
Educacién responsable de su edicion es también la culpable de que lo intente.
En su dia, 30 de marzo, me invitaron a dar una charla («impartir una conferen-
cia» seria excesivo) en el marco de un Seminario sobre «Las materias histori-
co-educativas en las nuevas titulaciones en el marco del Espacio Europeo de
Educacion Superior». No debi hacerlo muy mal porque a continuacién me invi-
taron amablemente primero y hasta me animaron insistentemente después a que
se la enviara escrita. A dia de hoy agradezco su deferencia pues me sirvié como
refuerzo motivacional para vencer mi reticencia a poner por escrito lo que he
venido diciendo ultimamente.

Entiéndase por favor que esa resistencia mia se debia (y debe), ademas de
a la pereza (todo hay que decirlo) y a que apenas tengo tiempo, a que mantengo
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muchas dudas sobre la relevancia de lo que puedo aportar. Con todo pensé que,
puesto que los historiadores son los llamados a preservar nuestra memoria, tal
vez cuando todo esto de la renovacion de los titulos en el EEES se sosiegue,
puede hasta resultar interesante recordar como lo vivimos y de ahi esta créni-
ca. Quien sabe, de ser merecedora de un analisis, incluso quepa extraer de la
misma alguna leccioén para el futuro.

Y ahora debo hacer un inciso. Quiero advertir que ha habido tantos cambios
respecto al asunto sobre el que escribo, especialmente desde que la Pfra. Ca-
brera sustituyé a la Pfra. Sansegundo al frente del MEC, que buena parte de
cuanto reclamé mi atencion a la hora de escribir este articulo se ha convertido
en agua de borrajas. Siendo asi, se me plante6 el problema de tirar todo eso por
la borda o bien dejarlo para que se pudiera apreciar mejor la intensidad de esos
cambios. Debo afiadir que desde una cierta sensacion de vergiienza, la que ex-
perimenta todo aquel que se reconoce engafiado (no equivocado), opté por de-
jar el texto casi como lo tenia escrito a 4 de julio. De ese modo, pensé, se podra
valorar mejor el modo como nos habiamos entregado a trabajar en una direc-
cion que mas tarde nos cambiaron.

Retomo pues el hilo del discurso para decir que le he llamado cronica por-
que ese es el estilo de este trabajo: un relato de los acontecimientos a los que el
cronista aflade su propia interpretacion. Aun asi, no hay apenas categorias. Y
todo el analisis, muy centrado en la actualidad resulta también muy efimero,
debido sobretodo al modo tan precipitado como se suceden las cosas. De he-
cho, a dia de hoy, 16 de Julio de 2006, buena parte de cuanto sigue se lo habra
llevado el viento; véase si no el Epilogo.

Tal estilo se explica también porque aunque profesor universitario que algo
podria saber del tema, no he sido invitado como especialista (que los habria
mejores, por ejemplo en sociologia de las reformas educativas), sino s6lo por
mi condicién de Presidente de la Conferencia de Decanos y Directores de Ma-
gisterio y Educacion. No tengo otro mérito. En consecuencia, lo que cabe es-
perar de mi aportacién es una vision desde la politica académica y no desde la
investigacion y la teoria, pero que representa, eso si, un conocimiento de pri-
mera mano sobre lo que estd ocurriendo en torno al proceso de renovacion de
los titulos de educacion en el marco del EEES.

A partir de aqui, dos matizaciones al menos se imponen a esta condicion de
partida del cronista. Por una parte, que inmerso como estoy en la voragine de
los acontecimientos preservo —o eso creo— mi capacidad de observarlos y
poderlos interpretar, si bien debo reconocer que hago eso sin toda la distancia y
serenidad que serian aconsejables. Sirva como metafora que a veces me veo

12



como a un surfista en la cresta de la ola, supuestamente nadie como él para
narrar de modo mas directo la experiencia, pero lo cierto es que mientras dura
debe concentrarse tanto en mantener el equilibrio que es dificil que tenga la mejor
vision de conjunto. Incluso alguien que observa la escena indolentemente (sic)
desde la playa puede presumir de tener una vision mas global.

Por otra parte, quisiera afadir que una vision politica académica no tiene
porque resultar inevitablemente distorsionada y perversa. Sirva en mi descargo
que alguien en algun momento y lugar debe ocuparse también de hacer politica
académica (distinta de la educativa), tanto mas estimable cuanto se trate de
promover la toma de decisiones colegiada y la puesta en marcha de acciones
colaborativas de mejora. No obstante, no hay porque negar que posiblemente a
muchos de los decanos y directores de centros que integramos la Conferencia,
especialmente a los que ya lo éramos antes de comenzar, ni se nos habia pasa-
do por la cabeza tener el protagonismo que hemos alcanzado en este asunto de
la renovacion de las titulaciones. Lo que es seguro es que no sabiamos que las
cosas iban a discurrir como lo estan haciendo. Siendo asi, es més que probable
que cuando nos eligieron nadie pensara en confiarnos su representacion para
este menester en concreto y de ahi no pocas reticencias sobre nuestra capaci-
dad y sobre nuestros supuestos (no probados) intereses y complacencias, pero
los acontecimientos —ya lo he dicho— se precipitaron y, guste o no, en eso es-
tamos los que estamos, con mayor o menor acierto. En cualquier caso, quede
claro que lo que escribo lo hago desde una postura radicalmente personal.

Mas alla de esto que atafie a quien suscribe, resulta obvio también que desde
la Conferencia de Decanos y Directores hemos tenido que asumir demasiadas
condiciones y reglas de juego impuestas por el MEC principalmente pero, a
cambio, hemos tenido la oportunidad de intentar incidir (sélo eso) hasta el
momento en la redefinicion de las denominadas Fichas Técnicas de los Grados
de Maestro de Educacion Infantil y Educacion Primaria y en la del Master de
Formacion del Profesorado de Educacion Secundaria. Asimismo hemos queri-
do anticiparnos a la elaboracion de las fichas de los Grados de Pedagogia y de
Educacion Social, mantenemos la necesaria tension sobre el Postgrado de
Psicopedagogia y, en breve, abordaremos también el catdlogo de los demas
postgrados.

Por ultimo, en esta introduccién que consideré necesaria conviene saber que
buena parte de cuanto aqui digo se corresponde con algunas intervenciones mias
en diversos foros: la ya citada ante la Sociedad Espafiola de Historia de la Edu-
cacion el 30 de marzo de 2006 en la UNED, la presentada ante la Sociedad
Iberoaméricana de Pedagogia Social el 16 de septiembre de 2005 también en la
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UNED, y la llevada a cabo en la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Oviedo el 19 de mayo de 2006. Dos de ellas incluso ya se pu-
dieron conocer a través de Internet, pero he incorporado parte de su contenido
porque, la verdad, también me tent6 la idea de verlas en letra impresa.

1. ;DE DONDE VENIMOS Y ARRANCA TODO?

Hay tres asuntos que considero necesario exponer aqui: el primero se refie-
re al EEES y sus dilemas, el segundo a los Libros Blancos y sus incertidumbres
y el tercero a la génesis y consolidacion de la Conferencia de Decanos y Direc-
tores de Magisterio y Educacion y sus afanes.

1.1. El Espacio Europeo de Educacion Superior y sus dilemas

En efecto, la creacion del llamado Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) es el punto de partida.

Europa es un valor hegemonico, de esos que pronto se asumiran sin pensar.
Pero mientras no ocurra, algunos sabemos que hay mas de una Europa posible.
Hasta ahora se ha impuesto la del mercado comun, con el euro como totem.
Desarrollandose pues tantas iniciativas legislativas para armonizar tantos asun-
tos complejos que hagan posible ese mercado como son el comercio, la mone-
da, las fronteras, la seguridad, la defensa, las relaciones exteriores, etc., no es
de extrafiar que le llegue el turno a la cultura y a la educaciéon y dentro de esta
a la universidad. Europa en fin es el objetivo general que ya casi nadie cuestio-
na y en ese marco debemos entender el objetivo mas especifico del EEES.

Objetivo atractivo sin duda, pero que, como casi todo lo que concierne a
Europa, todavia resulta ser mas el fruto de la voluntad politica de nuestros le-
gitimos representantes que de la vocacion de sus representados. Las declara-
ciones de La Sorbona (1998), de Bolonia (1999), de Salamanca (2001), de Pra-
ga (2001) y de Berlin (2003) son declaraciones de los Ministros que ademas se
presentan como incuestionables y posiblemente lo son pero, en mi opinion, incluso
hoy en dia (Julio del 2006) falta todavia el necesario debate al respecto en el
seno de cada universidad.

De hecho, recuerdo que en marzo de 2005 escribi:

«Para mi hay una absoluta falta de debate horizontal. Primero por-

que los ninguneados eran lo rectores por la ANECA durante el gobier-
no del Partido Popular, pero ahora porque son los rectores (o buena
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parte de ellos) los que hurtan informacién a sus respectivas comuni-
dades universitarias. Sea por temor a abrir la Caja de Pandora, sea
porque racionalizan que es preferible debatir sobre propuestas con-
cretas del MEC ignorando que la elaboracion de las propuestas exige
por si mismo un debate, lo cierto es que la comunidad universitaria
vive todo esto desde una mezcla de apatia y de recelo. Tal falta de
compromiso y de confianza hacen peligrar, a mi juicio, el éxito de toda
esta operacion que de lograrse quizas lo sea s6lo por Decreto y, en
consecuencia, asumida de manera burocraticay.

En cualquier caso, es necesario saber que todo eso del EEES se concreta en
diversas propuestas de actuacion que lejos de resolver los viejos problemas nos
agobian con nuevos dilemas; veamos cuales son, pues aunque a alguno le sor-
prenda todavia son legion los que lo ignoran practicamente todo de este proce-
so en el que estamos inmersos.

1.1.1. La reordenacion de los grados

En esencia, esta propuesta —la de mayor impacto sin duda de cuantas se nos
plantean—, viene a superar la actual distincion entre licenciados y diplomados
buscando una nueva figura —la del graduado— que resultaria de la identificacion
de un supuesto comun denominador europeo. Esta propuesta, que no impone o
al menos no por el momento ningiin modelo previo (que resulta que no habia
en Europa, o al menos no en nuestros estudios de magisterio y educacion),
provoca un auténtico revuelo en la estructura jerarquica de los estudios univer-
sitarios a la que estdbamos acostumbrados: ;enfermeros igual que médicos?,
[aparejadores y peritos (términos que no cayeron en desuso) igual que arqui-
tectos e ingenieros?, ;maestros igual que licenciados?

Conste que a mi me parece bien, pero todos conocemos mucha gente no
conforme (ciertos colegios profesionales especialmente). Siendo asi, es cierto
que al respecto ya ha habido mucho mas ruido que en el momento actual pero
€s0, precisamente, no me tranquiliza. Recuérdese que algunas moquetas pue-
den amortiguar ciertos pasos. De este modo, sépase o no, el caso es que hasta
el 5 de julio pasado, hace de esto once dias, todavia no se habia determinado la
duracion de los estudios de Grado; asi, algunas de las preguntas que nos in-
quietaron durante cerca de dos afios fueron: ;tendran todos la misma duracién
o caben diferencias en virtud de la singularidad de cada uno, que no se inter-
preten necesariamente como agravios comparativos? ;tendran 180 ECTS, 240
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o 180+60 (que al parecer es otra cosa)? A dia de hoy— escribia esto hace doce
dias— sabemos lo que dicen las Fichas Técnicas del MEC y lo que nosotros
recomendamos para los titulos de educacion pero, ;sera eso? Nadie ha dicho
todavia la ultima palabra. Nadie la habia dicho hasta —insisto— el 5 de julio pasa-
do.

Por otra parte, no hay que olvidar que esta dinamica nos conducird mas pronto
que tarde a una nueva redefinicion de los curriculum; por tanto, habra que
empezar de nuevo con los planes de estudio y ya veremos (ya lo estamos vien-
do) como se comportan las areas de conocimiento y los departamentos: si
altruistas en beneficio primero del interés social —lo que puede cuestionar la
continuidad misma de una titulacion— y sélo del titulo que se mantenga en se-
gundo lugar, o interesados en su propio fortalecimiento como oferta formativa
(interese 0 no) y como grupo de presion. Después volveremos sobre esto, pero
el deseo expresado por la mayoria de que sea el MEC quien adscriba a las areas
la responsabilidad de las materias dice muy poco sobre la confianza que tene-
mos los profesores de universidad de llegar a acuerdos razonables en un clima
de cordial colaboracion.

Esto, por supuesto, también se ha despejado desde el 5 de julio, en la direc-
cion que destaco en el Epilogo.

Con todo, lo més importante en mi opinidn sobre esta cuestion de los nue-
vos grados universitarios tiene que ver con su pretendido caracter
profesionalizador. Es muy discutible al menos que eso sea lo que debemos
priorizar. Esta perspectiva, con su discurso sobre perfiles y competencias pro-
fesionales, es probable que nos centre en la realidad y nos aleje de la pendiente
de una formacion meramente especulativa (sin praxis) —a la que por otra parte
estamos tan acostumbrados—, pero ello no nos exime de considerar que, tal vez,
entender la adaptacion de la universidad a la sociedad como una mera coordi-
nacion de sus salidas con entradas en empleos bien definidos lo que puede que
ponga realmente de manifiesto es que «las universidades han dejado de intere-
sarse por la educacion de sus estudiantes, que lo que importa es la tecnologia,
no la conciencia critica; la preparacion para un oficio, no el rigor cientifico;
la competencia tecnoldgica, no el talante intelectual. En definitiva, que el papel
de la universidad como centro de una elevada educacion y de una ética
humanistica estd en franca quiebray (Cftr.: Garcia Gual, 1990: Sobre la degra-
dacion de la educacion universitaria. En, Claves de Razon Prdctica, 2, 52-56).
O dicho de manera menos solemne, simplemente sobra entreguismo al Sistema.
La posibilidad de que la profesionalizacion derive en empleabilidad, sin duda
subordina groseramente los fines de la Universidad a los intereses del Mercado.
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1.1.2. La adopcion del denominado crédito europeo

Esquematicamente esta propuesta contabiliza no s6lo el tiempo del profesor
en el aula sino el tiempo «tedricamente» necesario (no el real ni efectivo) de
trabajo del alumno, algo que facilitara la movilidad de los estudiantes por el re-
conocimiento académico entre universidades del trabajo realizado por cada uno.

Naturalmente se ha llegado a esto, una vez comprobado que los profesores
no admitian ser equiparados; ni siquiera a través de los programas de las disci-
plinas que imparten y que, segun parece, son de su propiedad.

Evidentemente esta es una concrecion aparentemente técnica pero que, como
a nadie se le escapa, provoca un gran impacto en la organizacion interna de los
centros académicos. El numero de materias deberia disminuir, los tiempos lec-
tivos deben cambiar radicalmente, los espacios deberan reestructurarse para
acomodarse a esta nueva forma de vivir en la universidad distinta de la a un
mismo tiempo solitaria y gregaria toma de apuntes durante cinco o mas horas
seguidas, etc.

Claro que también puede suceder que lo acometamos de la misma manera
frivola como resolvimos en su dia el paso a nuestro actual sistema de créditos:
una opcion que desdefié desde un principio y que me mantiene afiorando las
cinco o seis materias anuales de mi licenciatura con tal vez alguna optativa
cuatrimestral. Pero, en fin, esta es otra guerra.

El caso es que el dilema aqui se concreta en preguntarnos si ese es el cami-
no a seguir y, s6lo en el supuesto de que admitiéramos que si lo es —y por cier-
to, a mi no me disgusta—, qué otras cosas deberian estar haciendo ya las uni-
versidades a nivel de centros, ademas de animar a los profesores a que apren-
dan a programar conforme el denominado crédito europeo elaborando sus Guias
Docentes.

Y pongo un ejemplo muy concreto: ;Disponemos o tenemos previsto espa-
cios y recursos (simplemente de mobiliario), para que los estudiantes puedan
hacer la parte del trabajo que les corresponde al margen del profesor y del aula?
Creo que no

1.1.3. La promocion de la autonomia en el aprendizaje
Sin duda esta es la mas trascendente consecuencia pedagdgica de la deci-
sion anterior pero que, por ahora, no ha sido nada o escasamente entendida. Y

conste que lo lamento bien porque si fuera de verdad asumida representaria la
innovacion educativa mas relevante de todas estas iniciativas: la de cambiar el
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estudiar para el examen y el trabajar para la nota por la motivacion intrinseca,
el afan por comprender y el compromiso con la tarea de reconstruccidn critica
del conocimiento del que cabe emerja un pensamiento divergente (lo que no quiere
decir acertado).

Ahora bien, suponiendo que estuviéramos de acuerdo con esta idea —lo que
ya es mucho suponer—, no hay duda respecto a que su desarrollo conlleva una
profunda revision de la metodologia de ensefianza al uso y que exige de los
profesores un esfuerzo encomiable por actualizarse en sus competencias do-
centes; siendo asi, y al margen de que proliferen cursos por doquier mas o menos
sensatos u oportunistas, realmente el dilema es si los profesores conocen, en-
tienden y asumen esta propuesta o si la desconocen y rechazan. ;Cuantos hay
de cada grupo? No lo se. Que cada uno eche sus cuentas.

Pero a tenor del eco que han logrado algunas iniciativas de protesta contra
esta reforma que dicen estd inspirada por pedagogos (no se quienes), a los que
nos atribuyen la paternidad de lo que consideran un desatino, a mi me parece
que la vocacion pedagogica estd muy relajada y que el compromiso de la mayo-
ria del profesorado no estd por la promocion del aprendizaje autébnomo salvo
que se entienda éste como un: «ahora marchese y no vuelva hasta que lo sepa».

En cualquier caso, justo es reconocer el encomiable empefio que ha repre-
sentado hasta la fecha los encuentros de profesores (rectores, vicerrectores,
decanos, responsables de calidad y expertos varios) en Madrid bajo el lema de
la «Reforma de las Metodologias en la Universidad», coordinados por el Profe-
sor Michavila y auspiciados por la Secretaria de Estado de Universidades, al
menos mientras fue su titular D. Salvador Ordoiiez, en colaboracion con el
Consejo de Coordinacion Universitaria. Del mismo, estamos aguardando un
Informe que promete ser muy interesante.

1.1.4. El Suplemento Europeo al Titulo

En esencia, es como el certificado académico de siempre s6lo que ahora con
un impuesto sistema «uniformizador» de las calificaciones. Este certificado
ademas recoge la diversidad de itinerarios posibles seguidos por el alumno para
concluir sus estudios como consecuencia de poder cursar diferentes optativas,
materias de libre configuracion o estudiar incluso algun curso en otra universi-
dad europea. Y siendo asi, francamente, no esta mal desde la perspectiva es-
trictamente informativa.

Con todo, cabe cuestionarse si ante una «universidad supermercado» como
esa que se nos avecina no resultard de hecho practicamente imposible garanti-
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zar la fidelidad a los principios sustantivos del conocimiento cientifico y profe-
sional, de tal manera que, ante esa supuesta dejacion de responsabilidad ocurri-
ra, al modo yanqui, que las universidades proporcionaran la formacion (polivalente
o dispersa), pero que seran otras agencias externas (los colegios profesionales
por ejemplo, aunque no so6lo) las que acreditaran y legitimaran el acceso al
mercado de trabajo. De hecho, como se sabe, ya hay iniciativas en ese sentido.

Siendo asi, el dilema es si debemos admitir que nuestra funcion de evalua-
cion se limite a informar sobre el rendimiento académico (lo que legitimaria de
por vida lo que ya venimos haciendo, o mejor, lo otro que venimos dejando de
hacer) o si, por el contrario, debemos asumir la responsabilidad educativa pro-
pia de una evaluacion formativa, formadora y ética.

En definitiva, la familia de dilemas que se generan en torno a todo esto se
refieren a si este cambio orientado por el EEES es necesario o no. Si no lo es,
sera porque lo que tenemos es suficientemente bueno o incluso excelente: lo
que es posible, pero no muy probable en la mayoria de los casos. Y si lo es,
serd porque tenemos la evidencia y a partir de ahi la conviccion de que para
mejorar —objetivo irrenunciable— es preciso cambiar algo (todo o parte); si bien
en ese caso conviene saber en qué direccion hacerlo.

La direccion establecida, o si se prefiere impuesta —como dije—, es la del
espacio europeo de educacion superior. Espacio al que inicialmente debiamos
converger, pero que al comprobar (desde la ignorancia) que no pre-existia un
modelo al que acomodar nuestras estructuras, después resolvimos que lo que
correspondia era adecuarnos —término light donde los haya—, como paso pre-
vio, tal vez y es de esperar, al de la necesaria creacion de ese espacio europeo.
Hoy en dia, para mi, algo meramente adjetivo, esto es, todavia no sustantivo.

Y a ver si me explico: Dicho lo dicho por ministros y presidentes en los
documentos citados, la pregunta es: ;qué es lo que ha dicho la Universidad como
comunidad de profesores y de estudiantes? En mi opinién no nos hemos pro-
nunciado todavia. Asi, ante esta pregunta: ;hay unanimidad y si se me apura
hasta entusiasmo respecto al desafio del espacio europeo, o por el contrario, lo
que prima es el desconocimiento, el desconcierto o la discrepancia, junto a la
indiferencia o incluso el rechazo frente a todo ese asunto? La respuesta es que
no lo sabemos —sobre todo si nos salimos de lo que es politicamente correcto
decir—, y por eso es un dilema.
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1.2. Los Libros Blancos y sus incertidumbres

En efecto, los Libros Blancos son la madre de todo el movimiento «vecinal»
que estamos viviendo, y disculpeseme la maldad. Pero, al margen de otras uti-
lidades que sin duda tienen, no es menos cierto ni relevante que sirvieron para
convocar a los centros y, sobre todo, para que sus representantes nos conoci¢-
ramos y compartiéramos nuestras inquietudes. Curiosamente y como consecuen-
cia de ese trabajo juntos ocurre que, precisamente en tiempos donde se acre-
cienta cierta desregulacion del sistema educativo superior publico, mas descos
tenemos de encontrarnos y apoyarnos y de buscar soluciones comunes.

Siendo asi puede interesar saber algo mas sobre los Libros Blancos y su
elaboracion. Més aun teniendo en cuenta que sobre esto es también muy gran-
de la ignorancia. Considérese por ejemplo cuantos que los comentan, no impor-
ta que sea a favor o en contra, no los han leido. Y conste que atin estan a tiem-
po pues si no los encontraran en la Biblioteca de su centro (lo que es probable)
pueden consultarlos en http://www.uned.es/decanoseducacion.

Pero vayamos por orden. Sobre este asunto de los Libros Blancos —en los
que se ha consumido, por cierto, mucho tiempo y esfuerzo de no poca gente y
en los que se ha gastado una notable cantidad de dinero publico—, hay tres ni-
veles de incertidumbre: el primero se refiere a si era aquello lo que teniamos
que hacer, el segundo a si lo hicimos bien y el tercero al caso que cabe esperar
que nos hagan. Por supuesto hablo en primera del plural porque yo estaba en la
cocina. Veamos:

1.2.1. ;Hicimos lo que teniamos que hacer?

Para contestar a esta pregunta me voy a centrar en el disefio del trabajo.
Asi, diré que las Redes creadas ad hoc para la elaboracion de los Libros Blan-
cos de los titulos de grado en Magisterio y en Pedagogia y Educacion Social,
desarrollaron un trabajo que, utilizando la clésica terminologia de McDonald para
clasificar la evaluacion, no es ni democratico (con el acuerdo de la comunidad
implicada) ni autocratico (segln criterio del investigador), sino netamente buro-
cratico: Una Agencia contrata con las Universidades el desarrollo de un estudio
de acuerdo con un protocolo que esa misma Agencia establece.

Sumarse y permanecer supone aceptar, por supuesto, ciertas reglas de jue-
go o condiciones.
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Si bien, no deja de resultar interesante el preguntarse si alguna universidad
podia substraerse a la demanda de la ANECA, cuando esta es la misma Agencia
que se encargaba entonces de su acreditacion ...

Tres eran las condiciones establecidas:

La més importante tiene que ver con asumir el protocolo de investigacion, el
denominado funing —que traducido significa algo asi como sintonizacion, armo-
nizacion, tal vez mejor integracion— que orientd o, si se prefiere, dirigioé nuestra
mirada hacia ciertos asuntos, obviando otros; tales asuntos son:

La estructura de los estudios en Europa y en Espana,

La demanda de la titulacién y la insercion laboral, y

La identificacion y valoracion de los perfiles y las competencias pro-
fesionales.

Cabe afiadir, ademas, que el protocolo exigia un pronunciamiento en rela-
cion a determinadas cuestiones:

Qué titulaciones

Con qué duracion (;,180 o 240 créditos ECTS?)

Con qué estructura de plan de estudios. Y aqui hay dos sub-pregun-
tas: ;Cual ha de ser el porcentaje de troncalidad y optatividad de acuerdo
con los limites establecidos? Y, ;cuales son los grandes bloques de
contenidos —no materias— que cabe establecer en funcion de las com-
petencias identificadas?

Habia ademas otros asuntos como:
Criterios para la evaluacion de la calidad
Y la coordinacién entre las Redes de Magisterio y de Pedagogia y Edu-
cacion Social
La segunda condicion es la celeridad con que todo debe realizarse, y que
precipita la elaboracion de conclusiones obligando incluso a adoptar algunas por

votacion.

La tercera condicion, por ultimo, la configuran ciertas orientaciones genera-
les trasladas por la ANECA para que, en la medida de lo posible:
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—la duracion de los estudios se acorte (se acomode al modulo de 180
créditos) —lo que no se hizo—,

—el numero de titulos se reduzca —que si se hizo en Magisterio, ademas
de que la red de Educacion postergase Psicopedagogia porque en aquel
momento se nos dijo que seria un postgrado (por cierto que el Profesor
Gaspar Rosell6 en la Conferencia de Decanos celebrada en Santiago en
octubre de 2004 pretendio hacernos creer que el no haberlo considerado
como grado fue una decision nuestra, pero le hicimos rectificar al sefia-
larlo como el mas directo trasmisor de esa informacion, por su condi-
cion de asesor de la ANECA en aquel momento)—,

—y que la troncalidad comiin en cambio se amplie —criterio que se respe-
t6: 60% en Educacion, y 70-75% en Magisterio—.

Especificamente para la Red de Magisterio se insiste ademas —directamente
desde el MECD, y en funcién de cuanto dijo acerca de los problemas de rendi-
miento académico—, en que se preste una especial atencion a la formacion para
ejercer de tutores y para ensefiar las materias comunes (Lengua, Matematicas,
Ciencias, Geografia, Historia, etc.), en la linea de preparar a un profesor espe-
cialista y generalista al mismo tiempo.

Naturalmente, sabido esto, se puede participar o no en un proyecto asi, pero
el caso es que lo hicimos. Un proyecto que inicialmente se presentd como una
investigacion y que, finalmente, se qued6 en mero informe técnico.

1.2.2. ;Lo hicimos bien?
Aqui hay tres aspectos a destacar:

El primero se refiere a los participantes en las Redes.

No es un asunto irrelevante. Tanto en mi universidad como en otras se han
dicho e incluso escrito muchas cosas acerca de quienes eran «esos» que esta-
ban ahi decidiendo no se sabia qué en nombre de nadie.

Naturalmente soy uno de los destinatarios de esas consideraciones (que,
rozaron el insulto) y en este sentido soy arte y parte.

Pues bien, conviene saber que los que asistimos alli, la mayoria (pero no
todos), éramos Decanos y Directores (o bien miembros de los respectivos equi-
pos decanales o de direccion); conviene saber, asimismo, que por el procedi-
miento de adhesion al proyecto de las respectivas universidades, los miembros
de ambas redes estabamos alli por delegacion de los respectivos Rectores vy, se
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supone, en virtud de la confianza que éstos depositaron en nuestra capacidad
de discernimiento (que es, por cierto, todo lo contrario de la mera arbitrarie-
dad).

Debo concretar aun mas: no estabamos alli en representacion de nuestras
Facultades en el sentido literal de ser la voz de éstas en la Red. Ahora bien, es
de suponer que somos conocedores de y sensibles a la realidad de nuestros
centros. Ademas, como ya tuve ocasion de decir, con el debido respeto a quie-
nes son facilmente reconocibles como primus inter pares (que no lo son por
cierto todos los que creen serlo), los Decanos y Directores es posible que no
seamos mas listos que nadie pero tampoco necesariamente mas tontos.

En cualquier caso siempre nos quedara la duda de si otros deberian haber
hecho nuestro trabajo.

El segundo aspecto a destacar tiene que ver con el rigor en el cumplimiento
de los objetivos del Informe: quince en total que, tal vez, conviene recordar.

—Objetivo 1: Analisis de la situacion de los estudios en Europa.
—Objetivo 2: Modelo de estudios europeos seleccionado y ...

—Objetivo 3: Numero de plazas ofertadas ....

—Objetivo n°® 4: Estudios de Insercién Laboral de los Titulados durante el
ultimo quinquenio.

—Objetivo n° 5: Enumerar los principales perfiles profesionales de los ti-
tulados en estos estudios.

—Objetivo n°® 6: Valorar la importancia de cada una de las competencias
transversales (genéricas) ....

—Objetivo n° 7: Enumerar las competencias especificas.

—Objetivo n° 8: Clasificar las competencias por perfiles.

—Objetivo n° 9: Documentar, apropiadamente, mediante informes, encues-
tas o cualquier otro medio, la valoracién de las competencias sefnaladas
por parte del colegio profesional, asociacion y otro tipo de institucion.
—Objetivo n° 10: Constatar ... dichas competencias con la experiencia pro-
fesional de los titulados ....

—Objetivo n° 11: Sobre los informes aportados por los datos obtenidos
anteriormente, Definir los objetivos del Titulo.

—Objetivos n° 12 y 13: Estructura General del Titulo, y Distribucion en
horas de trabajo del estudiante de los diferentes contenidos del apartado
anterior y asignacion de créditos europeos.
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—Objetivo 14: Indicadores del proceso de evaluacion de la calidad ....
—Objetivo 15: Coordinaciéon con la Red de Educacion.

En fin, siempre resulta odioso hacer comparaciones pero, por ser critico
aunque criptico, yo creo que el cumplimiento de los objetivos se merece un 8’5
0 9 en el caso de Magisterio y un 6’5 o 7 en el caso de Pedagogia y Educacion
Social. Y la razon fundamental para establecer esa diferencia es que en el pri-
mer caso fuimos escrupulosos en la recogida de informacion de los profesiona-
les y académicos que fundamentaron todas las decisiones, mientras que en el
segundo debo reconocer que fuimos algo mas laxos de tal suerte que, en algu-
na medida, la informacién que manejamos era mas el producto de nuestras
deliberaciones de gabinete.

Y siendo asi, la Red de Magisterio merecié comentarios elogiosos por parte
de la Comision que juzgd el informe, mientras que la otra Red fue requerida
para que completara sus tareas; lo que por cierto hicimos.

En cualquier caso y por resumir, cabe decir que en uno y otro caso hicimos
el trabajo bien y bastante bien, lo que no es poco.

El tercer aspecto, por ultimo, se refiere al apoyo a los Informes.

También es necesario explicar esto, especialmente por la polémica surgida
en la Red de Magisterio.

Polémica que, como seguramente se recuerda, tiene que ver con el rechazo
frontal por algunas areas de conocimiento (o personas aisladas que con mayor
0 menor acierto se arrogaban su representacion), a lo que yo diria que es sélo
parte de las propuestas de ese Informe de Magisterio y no a todo el Informe, si
bien por elevacion (no exenta de pasion) se ha rechazado todo.

En efecto las areas de Lenguas Extranjeras, Educacion Fisica, y Educacion
Musical protestaron fuertemente en aquel momento porque veian primero como
las especialidades se diluian en itinerarios, y después, como se aminoraba su
presencia en la formacion de maestros al situar su aportacion en la opcionalidad
y al reducir (por comparacion) su carga lectiva en niumero de créditos.

Ahora bien, no hay duda respecto a que esa opcidon que se protestd era y es
también la expresion de otras areas que, a su vez, han entendido que la forma-
cion en las materias comunes debia priorizarse.

La cuestion, claro, es si era eso lo que se debia hacer, y una vez asumido si
se ha acertado en la distribucion.

En cualquier caso, lo que mas interesa destacar, es lo siguiente:
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Que en un primer momento el apoyo de los miembros de las redes a los
Informes no es un apoyo incondicional a sus conclusiones sino un refrendo de
que lo dicho en los mismos es fiel reflejo de lo tratado y acordado (aunque fuera
por votacion) en las diversas sesiones de ambas Redes. Y esto es muy impor-
tante que quede claro porque lamentablemente hubo acusaciones sobre su ma-
nipulacion manifiestamente erradas.

Pero es que ademas, en un segundo momento, la Conferencia de Decanos y
Directores ratifico el Informe y mostrd su apoyo a las conclusiones del mismo,
si bien de manera tcita en una de la sesiones de la II Conferencia celebrada en
Santiago de Compostela en octubre de 2004.

1.3. La génesis y consolidacién de la Conferencia de Decanos y Directo-
res de Magisterio y Educacion y sus afanes

Dice de «afan» el Maria Moliner, que es «Actitud de alguien que se entrega
a una actividad con todas sus energias e interés. Anhelo que impulsa a obrary.
Y esta bien, porque asi es como estamos realmente en la Conferencia.

Por supuesto, soy consciente —como ya dije— de los recelos (cada vez me-
nos) de los que es objeto la Conferencia dado su protagonismo en el asunto que
nos ocupa. Pero buena parte de ellos si no todos (;qué voy a decir yo?), son
fruto del desconocimiento que también existe sobre este modo de organizarse
inter universitariamente los centros que comparten alguna titulacién; que eso y
no otra cosa es la Conferencia.

Conviene pues salir al paso de muchas dudas y explicar algunas cosas. In-
tentaré hacerlo presentando ordenadamente bajo dos epigrafes lo que mas inte-
resa saber al respecto: uno remite a la pagina Web de la Conferencia como fuente
de informacion y el otro se refiere especificamente a su génesis y consolida-
cidn, en definitiva a su reciente historia tan breve como intensa.

1.3.1.La pagina web de la Conferencia (www.uned.es/decanoseducacion)

Quizas, una buena parte de las dudas a la que me referia se pueden resolver
consultando sin mas nuestra pagina Web. En la misma uno puede encontrar
informacién (bastante actualizada) sobre quienes la integramos: todos los cen-
tros que imparten nuestras titulaciones (94 centros de 41 universidades publi-
cas y 12 privadas). Uno puede comprobar también por los listados de asisten-
cia a las dos ultimas asambleas, que el nivel de participacion en la Conferencia
se sitlia por encima del 90%. Por cierto que relacionado con esto, alguno ha
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aventurado otras cifras de interés: aproximadamente nueve mil profesores y
ciento veinte mil estudiantes. En la Web se pueden conocer los estatutos y la
composicion de la Comision Permanente. Se puede rastrear asimismo nuestra
breve historia a través de diversos documentos, entre ellos las actas de las tres
Conferencias anuales que hemos celebrado. Y ademas de muchas otras infor-
maciones y enlaces de interés, todos nuestros trabajos y en especial nuestras
declaraciones y conclusiones estan ahi también expuestas: especificamente las
alegaciones que presentamos a las Fichas Técnicas de los Grados de Maestro
en Educacion Infantil y Educacion Primaria y a la del Master de Formacion del
Profesorado de Educacion Secundaria, asi como la relacion casi completa de
las observaciones de todo tipo que a su vez nos fueron remitidas desde los
centros, los departamentos, las areas y sociedades cientificas y asociaciones
varias (por cierto que si no esta completa es porque alguna no la recibimos por
la red y su trascripcion resultaba excesivo).

En definitiva y como conclusion, quienes no pudiendo cuestionar la
representatividad de cargos electos atribuyen maliciosamente a la Conferencia
un caracter secreto al modo —he escuchado— de un club de decanos y directo-
res que juegan a convertirse en grupo de presion ajenos a sus representados,
sencillamente mienten. Se podra cuestionar la eficiencia, pero mayor transpa-
rencia es casi imposible.

1.3.2. Breve historia de la Conferencia

Necesariamente muy breve, entre otras razones porque se constituyd como
tal en octubre de 2004.

Un asunto menor pero que a menudo induce a confusion incluso entre los
que participamos mas directamente en la misma, es que ademas de llamar Con-
ferencia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacion al modelo de or-
ganizacion adoptado para hacer efectiva la cooperacion entre centros que com-
partimos las mismas titulaciones, también suele llamarse conferencias a las re-
uniones que se celebran anualmente y que convocan a todos los decanos y di-
rectores. Asi sucede que la Conferencia propiamente dicha se constituyo en el
transcurso de la II conferencia, es decir, ya nos habiamos reunido antes una
vez con una importante participacion pero aun no éramos la Conferencia con
Estatutos, Comision Permanente y Directiva que somos ahora.

Otro asunto de mayor calado y que es muy importante que la gente conozca
se refiere al hecho de que los Libros Blancos no los hizo la Conferencia. De
hecho, ésta ni siquiera existia cuando los decanos y directores fueron convoca-
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dos a participar en las dos redes. Bien al contrario, cabe decir que ese trabajo
fue la semilla de la que brotd, mas tarde, la Conferencia. Recuérdese que las
redes comenzaron sus trabajos en Junio de 2003 y entregaron sus Informes a
finales de marzo de 2004 mientras que la Conferencia se constituy6 siete meses
mas tarde en octubre de ese mismo aflo.

En otro orden de cosas, considérese también que hubo un tiempo, realmen-
te, en el que las dos culturas que representan las Facultades que imparten los
titulos de Pedagogia y Educacion Social y las Escuelas Universitarias responsa-
bles de los titulos de Magisterio se miraban mutuamente con enorme descon-
fianza al tiempo que se intercambiaban algunas burdas descalificaciones. Feliz-
mente, en mi opinion, ese tiempo se ha superado, ampliamente desde Iuego en
el seno de la Conferencia aunque no tanto —todo hay que decirlo— en los res-
pectivos centros. Al fin, las culturas nos hablan de personas y cada uno es cada
quien.

En cualquier caso, lo que importa es dar cuenta del proceso de acercamien-
to de esas dos culturas para constituir la Conferencia tal y como hoy se cono-
ce. Proceso al que contribuyd positivamente el hecho de que en muchas uni-
versidades las Escuelas se integraran con las denominadas Secciones de Peda-
gogia en una Unica Facultad que impartia todas las titulaciones. El vertiginoso
progreso en materia de investigacion educativa de las areas de didacticas espe-
cificas, que trajo a un tiempo como consecuencia el acceso al cuerpo de cate-
draticos de universidad de algunos de sus miembros y la asuncion por algunas
Escuelas de nuevas titulaciones como la de Psicopedagogia —transformandose
en Facultades aunque no tuvieran mads titulos—, también influyd positivamente
en el acercamiento de ambas culturas.

En este empeflo por hacer memoria histérica cabe afiadir que fue este un
proceso delicado con algunos momentos que identifico como singularmente
intensos:

a) Madrid, 29 de abril de 2003. No recuerdo ya la sede, pero aquella
reunion la convocaba la denominada Comision Permanente de la Conferen-
cia de Decanos y Directores de centros con titulos de Magisterio, constitui-
da en Malaga en 1996 para promover la consecucion del grado de licencia-
do para los estudios de Magisterio. De hecho ese seguia siendo el objetivo
de aquella reunién, como seguian siendo los mismos que habian constituido
la primera comisién permanente los que ahora hacian la convocatoria. A la
reunion fueron convocados los centros con titulaciones de Magisterio, inde-
pendientemente de que impartieran otras. Naturalmente, el asunto a debatir
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era la incidencia en el objetivo sefialado del nuevo concepto de Grado difun-
dido por el MEC y por el que, en principio, desaparecian las categorias de
Diplomado y Licenciado equiparando todas las titulaciones. Asi, ante la po-
sibilidad de que éstas tuvieran una extension diferente, interesaba ya como a
priori que los estudios de Maestro fueran de 240 ECTS en vez de 180.

Como observador participante lo que aprecié es que entre los responsa-
bles de las titulaciones de magisterio se perfilaban ya dos sensibilidades: la
de quienes procedian de Escuelas con so6lo esos titulos y la de quienes pro-
cedian de Facultades con esos y otros titulos y a quienes interesaba por tanto
resolver no sélo el caso de Magisterio sino el del conjunto. Cabe afadir que
estas diferencias causaron, creo, algo mas que perplejidad entre los miem-
bros del primer grupo; por ejemplo, aquellos decanos cuya biografia enraizaba
en las secciones de pedagogia eran mirados con recelo por los primeros y
hasta en alguna ocasién como intrusos. Naturalmente, ese es mi caso, asi
que admito que puedo tener una vision distorsionada en parte, pero sélo en
parte.

b) No recuerdo si también fue en abril o ya en mayo de 2003 que nos
reunimos de nuevo, esta vez en Oviedo. En esta ocasion el principal objetivo
era informarnos mejor sobre el trabajo que habria que desarrollar en los Li-
bros Blancos y plantearnos el modo como debiamos organizarnos. Timida-
mente se planted la oportunidad de hacer una red unica para los titulos de
Magisterio y Educacion, pero los compafieros de las Escuelas Universitarias
especialmente celosos por salvaguardar los intereses del grado de Magiste-
rio potencialmente amenazados, segun su perspectiva, por los que pudieran
llegar a plantearse desde las Facultades dejaron claro que eso no era viable.

c¢) Casi en visperas de constituirse las redes para la elaboracion de los
Libros Blancos, por tanto a finales de mayo si no recuerdo mal, hubo una
reunion bastante restringida en Zaragoza. Alentada sobretodo por la denomi-
nada Comision Permanente creada en Malaga en defensa del titulo de licen-
ciado para los maestros, el principal motivo de nuevo era reforzar la idea de
que al concurso de la ANECA habia que concurrir como dos redes diferen-
ciadas: la de Magisterio por un lado y la de Pedagogia y Educacion Social
por otro.

A partir de esta reunion se gener6 una agria polémica que nos acompaid
durante bastante tiempo dificultando la necesaria integracion que solo algu-
nos defendiamos, aunque es cierto que lo haciamos de manera muy pru-
dente o incluso tibia. La cuestion a debate fue si se habia acordado o no que
a la primera convocatoria se presentara s6lo la Red de Magisterio y que la



otra Red lo hiciera en una posterior ocasion. La razon para ese supuesto
acuerdo obedecia a que como la convocatoria era restringida habia que evi-
tar hacerse competencia y, asi, una Red le cedia el paso a la otra.

Hoy en dia alin hay quien se ofende con este tema, pues lo cierto es que
se presentaron las dos y, jmenos mal!, también concedieron la constitucion
de ambas redes. Mi opinidn, que no voy a rehuir, es que no hubo ese acuer-
do, no de manera explicita, aunque cabe que de las interpretaciones que su-
cedieron a lo alli hablado alguno llegara de buena fe a esa conclusion.

d) En Noviembre de 2003 tuvo lugar en Ciudad Real la que se considera
como la Primera Asamblea de la Conferencia de Decanos y Directores de
Magisterio y Educacion. Tampoco en esto hay unanimidad porque, realmen-
te, la Conferencia se constituye como tal, esto es, con Estatutos y organos
colegiados, un afio mas tarde en Santiago de Compostela. Pero la verdad es
que nadie hace de esto un asunto polémico. Al contrario, son mayoria los
que apoyan la intencioén de enraizar esta nueva iniciativa organizativa en la
anteriormente creada en Malaga en 1996 y a la que ya me referi.

Fue esta una reunion especialmente dificil. Persistia la polémica surgida
en Zaragoza. Estdbamos en pleno trabajo de los Libros Blancos. Habia mu-
chas reticencias entre los compafieros que procedian de las dos culturas
citadas. Pero seria un error negarle a este encuentro la condiciéon de indis-
cutible punto de partida para hacer posible la Conferencia que nos integrara
a todos. Mucho hablamos aquel par de dias.

e) Por ultimo, en septiembre o a inicios de octubre de 2004, apenas un
par de semanas antes de la Asamblea estatutaria de Compostela, los organi-
zadores gallegos convocamos a los principales, o tal vez mas vehementes
defensores de cada Red, a un encuentro en Ourense. Se trataba alli de limar
asperezas y de aproximar criterios sobre la propuesta de Estatutos que de-
biamos aprobar dias mas tarde. Honestamente creo que lo conseguimos.

f) Asi, en octubre de 2004 se celebra la II Asamblea en Santiago de
Compostela. Sobre su contenido y acuerdos ya hay informacién en nuestra
Web. Por tanto s6lo me cabe afiadir que fue un acierto elegir como Presi-
dente al Profesor Antonio Maldonado, Decano de la Facultad de Formacion
del Profesorado de la Autonoma de Madrid y que habia sido el Coordinador
de la Red de Magisterio. Su estilo prudente, cordial, sereno, dialogante, en
definitiva su buen hacer en materia de relaciones personales consigui6 crear
una soélida base de colaboracion. Especialmente porque promovié la crea-
cion de una amplia Comision Permanente que integro todas las sensibilida-
des posibles.
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2. ;EN QUE SITUACION ESTAMOS Y QUE HEMOS HECHO HASTA
AQUI, A 15 DE JULIO DE 2006?

Hay dos aspectos que considero deben ser destacados para mejor compren-
der este apartado: el primero se refiere a las condiciones establecidas por el MEC
y otras instancias y el segundo resume el conjunto de las actuaciones de la
Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacion sobre el tema
que nos ocupa.

2.1. Las condiciones establecidas por el MEC y otras instancias

Desde luego el marco de condiciones generales en las que estamos trabajan-
do para la renovacion de los titulos de educacion las define el MEC. E1 MEC es
el que lleva la iniciativa con sus propuestas, establece las tareas e impone el
calendario. Hay otras instancias, por supuesto, con las que también es preciso
contar, pero su incidencia es menor en el origen y desarrollo de nuestras actua-
ciones, si bien cabe que lleguen a ser tanto o mas determinantes que el mismo
MEC a la hora de aprobar finalmente lo que hay que hacer; me refiero al Consejo
de Coordinacion Universitaria (CCU) con sus diversas subcomisiones, a la Con-
ferencia de Rectores de las universidades espafiolas (CRUE) y a cada uno de
ellos por separado, asi como a los responsables de la educacion universitaria en
los gobiernos de las comunidades auténomas (CC.AA).

Siendo asi, el volumen de informacion que todos ellos generan se me antoja
en ocasiones inabarcable. Por tanto, se impone resumir y ordenar, lo que inten-
to en los dos siguientes apartados:

2.1.1. Mas o menos los hechos
Las cosas hasta el momento funcionaron aproximadamente de esta manera:

a) El MEC, se supone que de acuerdo con el CCU, hace sus planes: Al
principio, en el gobierno anterior del Partido Popular —que hay que citar pues
en esto no hay ruptura—, genera via ANECA la dinamica de los Libros Blan-
cos. Y lo hace —insisto, porque no es baladi—, a través de una agencia que
asimismo tiene la tarea de evaluar, o mejor dicho, de acreditar a las univer-
sidades conforme a ciertos indicadores de calidad de los que depende que
éstas obtengan o no algunos recursos afiadidos.
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b) A continuacion, ya con el gobierno del Partido Socialista, saca sendos
Decretos de Grado y de Postgrado y establece un catdlogo de titulos de gra-
dos, del que se caen bastantes de los existentes —se pasa de 115 a 72— con
el consiguiente rechazo de los caidos.

¢) De seguido presenta un calendario para la aprobacion de los Grados
que tampoco contenta a todo el mundo ya sea porque a unos les parece muy
precipitado y a otros que los postergan. Se trata de cuatro etapas: En la que
estamos, de Octubre de 2005 a Febrero de 2006 (jdonde va él!), en la que
se incluian los Grados de Maestro de Educacion Infantil y Educacion Pri-
maria y el Master de Formacion del Profesorado de Secundaria. Una segun-
da, de Septiembre de 2006 a Febrero de 2006. La tercera de Septiembre de
2006 a Febrero de 2007, en la que irian los Grados de Pedagogia y Educa-
cion Social. Y la cuarta, de Febrero de 2007 a Octubre de 2007.

d) Sin resolver el tema de los Grados se pone también sobre la mesa el
asuntos de los Postgrados, de cuya aprobacion hace responsable por De-
creto a las CC.AA que, a su vez, actuan conforme a intenciones y ritmos
diferentes y con mas o menos acuerdo con los gobiernos de las universida-
des de su territorio. Y destaco esto de que el acuerdo es con los gobiernos
de las universidades porque en el seno de muchas de ellas los desacuerdos
son mas: por ejemplo respecto a quienes deben ir primero, qué exigencias
hay que cumplir, o simplemente sobre aquello de «para cuando lo mio».

Permitaseme, en cualquier caso, reproducir aqui lo que escribi al res-
pecto en septiembre de 2005; quizas no tiene importancia pero, francamen-
te, me apetece recordarlo:

Titulé el asunto como la traslacion del debate a los postgrados y
las ambiciones desatadas. Afiadi que la mayoria de los colegas que
conozco considera que no tiene sentido hacer nada mientras no se
sabe de qué grados partimos. Es nuestro caso. Si bien no ignoramos
que hay titulaciones unicas que por esa razoén lo tienen mas claro:
Derecho, Ingenierias, etc. Reconoci que, de nuevo, la presion de las
fechas (aunque después practicamente ninguna se cumpla) es posible
que precipite las cosas. En principio, el 15 de febrero del 2006, es la
establecida en el R.D. para la presentacion de los postgrados. Y ante
eso, sin duda existe una notable presion ante la oferta que pueden hacer
universidades de otros paises e incluso las privadas del nuestro, toda
vez que en éstas el proceso de decision es mucho mas sencillo de
modo que estarian en condiciones de hacerlo antes que las publicas.
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Comprobé que hay universidades que le han pedido a los centros que
les hicieran propuestas y que en otras se han constituido comisiones,
de nuevo de expertos, contando o no con representacion las de edu-
cacion y en caso afirmativo con o sin el conocimiento de los centros
y de los compaifieros de especialidad. Por ejemplo en mi universidad,
no nos consultaron nada y eligieron a un profesor de escasisima re-
presentacion sin comentario alguno al centro. Y asi estan las cosas.
Por fin conclui que, sin menoscabo de que cada universidad en su
CC.AA presente las iniciativas que le parezca oportunas, con caracter
general la Conferencia defiende dos postgrados: el de Psicopedagogia
y el de de Formacion del Profesorado de Secundaria. Para terminar
afladi que personalmente pienso que lo oportuno y hasta necesario es
estudiar conjuntamente el catalogo de titulos de grado y de postgrado,
o al menos de los postgrados mas generales y que cabe ofertar con
precios publicos. De este modo, creo, las universidades —o cuando
menos los académicos y los estudiantes— pueden tener una adecuada
vision de conjunto del proceso articulado de formacion de todo pro-
fesional al finalizar su grado junto con las posibilidades reales de
ampliacion de estudios en los postgrados. Una vision de este tipo,
insisto, ayuda a decidir con sentido sobre la extension y los conteni-
dos relevantes de grados y postgrados. De otro modo, la incertidum-
bre sobre el postgrado induce a ampliar innecesariamente el grado vy,
al mismo tiempo, o bien a la pérdida de sustantividad del postgrado o
a la reiteracion de alguna o buena parte de los contenidos ya vistos
antes.

En cualquier caso, a dia de hoy no se si algo de esto importa. Precisa-
mente es esa duda lo que me ha animado a reproducirlo porque sospecho
(s6lo eso) que hay dos perspectivas contrapuestas al respecto: la de las uni-
versidades, que persisten en su intencion de ampliar su oferta de postgrado,
por razones varias, entre las que no es menor, creo, su interés de rentabili-
dad economica; y la del MEC, que personalizo en el nuevo Secretario de
Estado de Universidades, mas proclive a ralentizar el proceso y por articu-
larlo a partir de una definicion previa de los grados. Pero, insisto, esto es
solo una suposicion.

Quisiera afiadir de todos modos que me ratifico en mi creencia sobre el
interés economicista de las universidades al conocer la insistencia, casi ob-
sesion de muchas de ellas porque los nuevos postgrados se lleven a cabo a



coste cero; lo que introduce, por cierto, un nuevo elemento de discrimina-
cion intercentros.

e) Estando en eso, sorpresivamente (sic) conocemos unas Fichas Técni-
cas, con un formato que no deja de causar perplejidad, cuya autoria mas
directa se desconoce (al menos al principio ...) y que llegan a nuestros cen-
tros por diversas vias incluso antes que a algunos vicerrectorados. Tales
fichas, se dice, se apoyan en las conclusiones de los Libros Blancos —lo que
en nuestro caso es cierto en buena medida—, pero al avanzar una relacion de
materias (que ya no son asignaturas) atribuyéndoles un determinado peso
especifico en numero de créditos y sin adscripcion directa a las areas de
conocimiento reconocidas, genera de inmediato por parte de éstas una reac-
cion en contra o cuando menos de prevencion.

Sin duda, esa «novedad» de no adscripcion a las areas, para evitar la
patrimonializacion exclusiva y excluyente por su parte de determinados con-
tenidos académicos, ha llamado mucho la atencion. De entrada no se cono-
ce a ciencia cierta a quien cabe atribuir la paternidad de esta idea que, por
otra parte, cabe que se diluya facilmente en el nuevo panorama que se des-
cubre tras el 5 de julio. Algunos se la atribuyen, o mejor, atribuimos a los
rectores que esperan rentabilizar mejor los recursos humanos de las univer-
sidades responsabilizando a profesores de 4reas afines que no cubren su carga
docente de la sobrecarga que existe en otras. Puede ser. En cualquier caso
cabe afiadir, creo, que eso no cuestiona a las areas como principal motor de
la investigacion en los respectivos campos, sino que es solo una manera
diferente de redistribuir —insisto— la carga docente.

f) Se conoce entonces —en unas universidades mucho antes que otras—,
que los rectorados piden a los centros que se valoren las propuestas y les
hagan llegar sus conclusiones. Nadie sabe muy bien para qué, es decir, qué
es lo que van a hacer los rectorados con los informes de los centros. En
este sentido, los respectivos rectorados provocan la sensacion de que van a
tramitarlos de una manera basicamente burocratica. De todos modos, no esta
claro si les corresponde hacer algo mas que reenviar los acuerdos de los
centros al MEC y controlar el nivel de participacién de la propia universi-
dad. Pero es que, si no fuera solo eso y se llevara a cabo alguna evaluacion
previa, la pregunta, incontestada que yo sepa hasta ahora, es quien y con
qué criterios estaria en condiciones de revisar y enmendar los acuerdos de
los centros sobre este particular en el seno de cada universidad. Como siem-
pre, las diferencias entre universidades son grandes y por supuesto depende
del modelo de gobierno que disfrutan o padecen.
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g) En cualquier caso, sobre los grados de maestro de educacion infantil
y de educacién primaria que son los que se resuelven en esta primera «hor-
naday, nos consta en la Conferencia que muchos (pero no todos) si hacen
llegar a sus rectores sus conclusiones. Falta evaluar, no obstante, el alcance
de esa respuesta: si ha sido amplia y si converge o no con las Fichas Téc-
nicas del MEC. Cabe afiadir, ademds, que muchos centros después de haber
aportado sus propias deliberaciones para el debate a nivel general en el seno
de la Conferencia han adoptado y presentado como conclusiones la sintesis
que ésta elabor6 y que mas adelante menciono.

h) Es de destacar que, al margen de los rectorados —entre otras cosas
porque no se conoce su funcion en este asunto— las areas, los departamen-
tos, los centros enviaron a donde les parecidé oportuno sus propias alegacio-
nes a las Fichas Técnicas. Asi, la mayoria las hizo llegar aunque no solo a la
propia Conferencia de Decanos y Directores que, previo trabajo de analisis
y sintesis, traslado las suyas directamente al MEC. En concreto a la Direc-
cion General de Universidades (el 27 de abril), que acuso recibo e informo
sobre su traslado al CCU.

1) No se habia terminado esa tarea y también, por sorpresa, llegd a los
centros la Ficha Técnica del Master de Formacion del Profesorado de Edu-
cacion Secundaria (FPES). En esta ocasion la Direccion General de Univer-
sidades, presionada (sic) por la CRUE, no la difundi6 directamente, sino que
fueron los rectorados los primeros destinatarios y desde los mismos llegé a
los centros. Aun asi, como siempre, no todos fueron igual de agiles, de manera
que a través de la Conferencia de Decanos y Directores, a donde la remitio
el primero que la recibio, fue reenviada a todos los miembros y muchos
centros de hecho la recibieron antes por esta via que por la propia de su
universidad.

j) Una vez mas las éareas, los departamentos, los centros enviaron a don-
de les pareci6 oportuno sus propias alegaciones, s6lo que en esta ocasion su
respuesta fue menos intensa: menos aportaciones, con menor desacuerdo
respecto del modelo recibido y ya casi todas dirigidas también o incluso s6lo
a la Conferencia para su consideracion. Si esto ocurridé porque, como digo,
el acuerdo con el MEC es mayor o porque se acusaba el cansancio de los
centros y profesores es algo que se comenta. En cualquier caso, de nuevo
las alegaciones de los centros —ya sean las originales de cada uno o las co-
munes de la Conferencia asumidas como propias— fueron remitidas a los
rectorados, sin que hasta el momento podamos saber con exactitud su al-



cance. La Conferencia por su parte envio su propuesta de mejora a la Di-
reccion General de Universidades (el 24 de mayo) que de nuevo acuso reci-
bo e inform¢é sobre su traslado al CCU.

k) Por ultimo, recién habiamos terminado los deberes descritos cuando,
como se veia venir y como consecuencia del cambio de titular en el MEC,
cesa el Secretario de Estado de Universidades, Profesor Salvador Ordonez,
sin que eso nos afecte especialmente salvo porque, después de muchos ru-
mores, cesa también la Directora General de Universidades y esto si que
provoca inquietud: pues su titular, la Profesora Carmen Ruiz Rivas, fue siem-
pre la destinataria de los documentos y argumentos intercambiados hasta
ahora con el MEC (nunca acordados formalmente), y nos constaba que
guardaba en su memoria las claves para comprenderlos correctamente. Re-
conociéndolo asi, cabe afiadir que la Conferencia en escrito enviado pocos
dias antes de su cese a la Directora General, le decia: «En estos tiempos en
los que existe cierta incertidumbre sobre posibles cambios en el Ministerio,
créeme que todos manifestamos nuestra esperanza de poder seguir contan-
do contigo como una interlocutora seria, rigurosa y coherente que, ademas,
se ha mostrado dispuesta a colaborar amablemente con esta Conferenciay.

1) Llegamos pues a este instante que cabria caracterizar como de «com-
pés de espera». Los profesores Miguel Angel Quintanilla y Javier Vidal, son
los nuevos interlocutores en el MEC como Secretario de Estado y Director
General respectivamente y, a dia de hoy, como Presidente de la Conferencia
solo he podido hablar teleféonicamente con el segundo para concertar una
entrevista prevista pero no confirmada para el dia 28 de junio, que finalmen-
te no pudo ser y se resolvio en el transcurso de un encuentro informal el 10
de julio.

1) En esta situacion los rumores se disparan y cada vez son mas los que
dicen saber que el catalogo de titulos, en principio cerrado, se retira en be-
neficio de un «registro» de titulos, en principio abierto. Que los tiempos para
presentar las propuestas se flexibilizan, adaptdndose a las posibilidades rea-
les de las respectivas comunidades académicas para presentarlas. Por ulti-
mo, que todo se detiene hasta que se apruebe la reforma de la LOU o, inclu-
so, hasta una nueva legislatura si como se dice estos dias se adelantan las
elecciones generales al proximo otofio.

«Y hasta aqui Sefioria los hechos probados», que diria un letrado.
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2.1.2. Algunas interpretaciones entre aventuradas y razonables

En efecto, mas alla de la relacion que he desarrollado en el apartado anterior
cabe hacer alguna interpretacion que nos explique mejor las condiciones en las
que hemos trabajado.

En primer lugar hemos visto que hay muchas instancias, tal vez demasiadas,
en las que debe sustanciarse el asunto que nos ocupa de la renovacion de los
titulos de educacion en el EEES. Que todos ellos tienen algo que decir no lo dis-
cuto, que muchos a revisar es una garantia de participacion democratica hasta
puede ser, pero que resulta tremendamente complejo hasta resultar casi imposible
saber quien es el interlocutor necesario al que, al menos desde la Conferencia,
tenemos que hacer llegar nuestras propuestas y argumentos, de eso no hay duda.

Pero si ademas, lo que se aprecia no es s6lo una notable descoordinacion
entre todos ellos sino incluso importantes contradicciones, entonces, francamen-
te, se genera un cierto desamparo. Veamos:

a) Algunos veiamos atonitos como en el Ministerio regido por la Profe-
sora Sansegundo parecia que cada uno iba por su lado, o por lo menos que
asi les ocurria a los que mas relacion mantenian con nuestras inquietudes.
En una vision seguramente muy simplista (y desde «provincias»), las cosas
estaban asi: La Ministra y el Secretario de Estado de Educacion, Profesor
Alejandro Tiana, con el tema de la LOE. Lamentablemente éste ultimo de-
masiado alejado, al menos en apariencia, de las decisiones que a nivel uni-
versitario tenian que ver con los niveles educativos de su competencia. El
Secretario de Estado de Universidades, Profesor Salvador Ordofiez, con la
reforma de la LOU y sus retrasos, las iniciativas de postgrado y especial-
mente encantado con la iniciativa para la renovacion de las metodologias en
la universidad. La Directora General de Universidades, Profesora Carmen Ruiz
Rivas, coordinando toda la tarea de disefio de las Fichas Técnicas, recibien-
do las alegaciones, canalizandolas hacia el CCU y recomendando sosiego en
cuanto a las propuestas de postgrado. Siendo asi, no era facil entender el
mensaje del MEC, porque no lo habia; eran varios los mensajes y, como digo,
no bien armonizados. Siendo asi, sobre el asunto que mas directamente nos
ocupa la tnica voz fiable —otra cosa es que estuviéramos plenamente de
acuerdo con ella— era la de Carmen Ruiz Rivas.

b) Al mismo tiempo uno intuia que no habia mucha sintonia entre el MEC
y la CRUE. Dicen que ahora cambid, no lo se, es posible. Pero mientras el
MEC hace, al menos hasta ahora, propuestas de grados y postgrados sobre
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cuya estructura y duracion parece tener las ideas claras, no es posible decir
que la CRUE los secunde: dos ejemplos mas que evidentes pero no los Uni-
cos son el Master de FPES y especificamente la duracion de los estudios de
Maestro; asuntos ambos sobre los que no tenemos ningunas garantias. Asi,
todo parece indicar que estas y otras diferencias deberan resolverse en el
CCU, donde ademas intervienen representantes de las CC.AA.

Naturalmente, desde la perspectiva de hacer valer nuestros argumentos
la pregunta es: ;con quién hay que hablar? Todo parece indicar que hay que
hacerlo con todos.

¢) Por si fuera poco, como sea que a ese Consejo de Coordinacion Uni-
versitaria llegan tantos asuntos que debe resolver, previamente distribuye el
trabajo en diversas subcomisiones. Estudiar nuestros titulos corresponde a
la subcomision de ciencias sociales, segin parece asistida por un grupo de
expertos, y ahi es realmente donde se define el futuro de nuestras propues-
tas, alegaciones y solicitudes. La cuestion, claro, es si quienes actiian ahi
tienen criterio pedagogico (lo que no es muy frecuente) para valorar de manera
fundada lo que nos concierne. Y ante eso, en fin, s6lo cabe esperar que sea
asi. Nos tranquiliza algo saber que la Rectora de la Universidad de Girona,
Catedratica de Didactica de Ciencias Experimentales es miembro de esa sub-
comision.

d) En otro orden, es dificil tolerar una manera de proceder que se carac-
teriza por el permanente incumplimiento de las fechas y la postergacion de
todo.

Considérese que la idea con la que nos fuimos de vacaciones jen Julio
de 2005! (hace de esto un afio) es que, ante los primeros movimientos de
protesta —alumnos manipulados mediante— de algunas de las titulaciones su-
puestamente en peligro de desaparecer, indignadas éstas ademas porque con
insensibilidad manifiesta ya se hablaba de esa posibilidad para ellas al mismo
tiempo que se les insistia en que completaran sus Libros Blancos, y ante las
maniobras de algunos centros por poner su particular pica en Flandes en
eso del postgrado sin importarles lo mas minimo el agravio comparativo que
pudieran provocar, el Gobierno —de entonces— «mandd a parar».

Y, por lo menos a finales de Julio de 2005 todo parecia indicar que cen-
trarian sus esfuerzos en la LOE, después en la Ley de Universidades y s6lo
mas tarde en el catalogo de titulos. Por lo tanto —escribia yo— de septiembre
(jde 2005!) hemos pasado a pensar en diciembre (jde ese mismo afio!) como
una fecha probable para que se aprobasen «las titulaciones que no presenten
problemasy (sic).
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En fin, revisado esto a Julio de 2006, sin nada resuelto todavia, uno podria
contentarse por sus dotes de prediccion sobre el orden de prioridades del
MEC, que como vemos se va cumpliendo, pero en absoluto sobre el modo
como se resuelve lo que ya hace un afio el mismo MEC presentaba como
algo necesario y urgente (recuérdese que hasta nos informaban de plazos
que debiamos cumplir— y desde la Conferencia cumplimos— para hacer lle-
gar nuestras alegaciones).

e) Ante estas circunstancias, si se me permite el contraejemplo extraido
de la memoria en la que seguramente se idealizan muchas cosas, yo diria
que la situacion actual no tiene nada que ver con el ejercicio de responsabi-
lidad realizado por el MEC en el anterior gobierno del PSOE. Y conste que
bajo ningun concepto quisiera ingresar en la cofradia de aquellos para los
que cualquier tiempo pasado (aunque sea reciente) fue mejor. Pero lo cierto
es que por aquél tiempo primero nos dotamos del marco general que fue la
LRU y so6lo mas tarde, al mismo tiempo que se concebia la LOGSE y orien-
tados por ella se ponian a funcionar las comisiones que entendian de las
titulaciones de Magisterio y Educacion; comisiones, por cierto, integradas
por profesores publicamente conocidos y reconocidos en el campo, que
hacian propuestas para formar en la universidad a los profesionales que los
otros niveles de ensefianza requerian.

Siendo asi, aqui y ahora y por contraste lo que falta en mi opinién es una
vision de conjunto para los titulos de educacion que nos conecten con las ne-
cesidades del sistema educativo. Confieso que yo no lo he hecho (tal vez debe-
ria) pero tampoco conozco un estudio o discurso en el que se justifique la re-
forma de la LOU conectandola en el marco del EEES con la renovacion de los
titulos en general y los de magisterio y educacion en particular; ni ningun otro
que conecte a éstos con las necesidades del sistema educativo detectadas y
atendidas por la LOE. No lo conozco; espero que disculpen mi ignorancia. Pero
si por acaso no existiera, habria que hacerlo.

Termino ya este apartado con una mera suposicion mia (s6lo eso): Y es que,
tal vez, de un panorama como el descrito es del que arrancan y cobran cuerpo
los insistentes rumores acerca de que el nuevo Secretario de Estado de Univer-
sidades desea ralentizar el proceso iniciado, para aprobar primero el marco ge-
neral que supone la reforma de la LOU, resolver después los Grados y s6lo mas
tarde los postgrados. Pero, insisto, esto son so6lo rumores que manejadbamos a
28 de junio de 2006. Rumores que, de confirmarse, podrian por su sensatez
contar con la aprobacion de mucha gente, pero rumores que mientras no se
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concretan generan un enorme desanimo en todos cuantos ain pudiendo apoyar
su «logica», desean también ver reconocido si no todo si buena parte del im-
probo trabajo realizado a lo largo de los ultimos tres afios.

En definitiva, algo asi como que le den a «guardar» antes de «reiniciar» el
ordenador.

2.2. Las actuaciones de la Conferencia de Decanos y Directores de Ma-
gisterio y Educacion

Resultaria extremadamente prolijo dar cuenta aqui de todo el trabajo realiza-
do en torno a las titulaciones que nos incumben. Por otra parte, reproducir las
conclusiones de la Conferencia al respecto, dado que se pueden consultar en
nuestra Web, tampoco tiene sentido. En consecuencia, lo que sigue a continua-
cion es una simple relacion de las actuaciones llevadas a cabo, a la que anado
algunas valoraciones estrictamente personales (no siempre compartidas por cierto
por la Comision Permanente de la Conferencia). El orden que sigue es cronolégico
y se corresponde con el mismo en que se fueron acometiendo las diversas ta-
reas.

2.2.1.8Sobre los Grados de Maestro de Educacion Infantil y Educacion Prima-
ria

Como dije, la Conferencia recibio no sin sorpresa la Ficha Técnica del MEC.
Para poderla valorar adoptdé como criterio lo tnico sobre lo que habia un acuer-
do previo y explicito: lo establecido en el Libro Blanco. Siendo asi, en el trans-
curso de una entrevista con la Directora General de Universidades se le trans-
miti6 una primera valoracion con caracter de urgencia, que resumo a continua-
cion pues creo que puede interesar conocerlo para comprender el modo de actuar
de la Conferencia. En aquél momento dijimos:

—La propuesta de Grados de la Ficha Técnica se corresponde con la «Sin-
tesis final de la propuesta» del Libro Blanco: Dos grados, de E.I. y E.P
de 240 ECTS. Valoracion positiva

—Los Perfiles para los dos grados de la Ficha Técnica, aunque no se dis-
tancian sustancialmente de lo propuesto en el Libro Blanco, quedan mu-
cho menos claros. Ademas, las diferencias entre los dos Grados lo son
solo de redaccion y eso perjudica el reconocimiento de su especificidad.
Valoracion negativa
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—Los Objetivos del titulo y Competencias para los dos Grados de la Fi-
cha Técnica desmerecen del trabajo presentado en el Libro Blanco: Con-
funden planos. Lo que se presenta es una seleccion desordenada y apa-
rentemente arbitraria de competencias. Ademas, las diferencias entre los
dos Grados lo son s6lo de redaccion o simplemente injustificadas (pues-
to que algunas de las citadas cabe predicarlas para ambos) y eso perju-
dica el reconocimiento de su especificidad. Valoracion muy negativa.
—La propuesta de itinerarios de la Ficha Técnica se corresponde con la
formacion especializada «encapsulada» que se proponia para Educacion
Primaria en el Libro Blanco. Alli se presentaban la necesidad de 48-60
ECTS y la Ficha Técnica plantea un minimo de 30, pero hay margen
hasta 50. Valoracion Positiva.

—El Aumento del Practicum para ambos grados: Se corresponde con la
sintesis del Libro Blanco. Se proponian 42 ECTS y plantean un minimo
de 40, que puede ser ampliado. Valoracion positiva
—E1 Porcentaje de contenidos comunes se corresponde con lo indicado
en el Libro Blanco. En Educacién Primaria proponiamos un 75% y en
Educacion Infantil proponiamos un 70%. La Ficha Técnica plantea un
66°6%. Se trata de 160 ECTS sobre 240: podemos organizar
autonomamente 80. Valoracion positiva.

Tras ese momento inicial, la Conferencia reclamoé a los Decanos y Directo-

res que le hicieran llegar las alegaciones de los respectivos centros, para que la
Comision Permanente organizada al efecto como grupo de trabajo las sistematizara
y organizara en una propuesta comun. Se recibieron en efecto numerosas ale-
gaciones de centros, pero también de departamentos, areas, sociedades, aso-
ciaciones y profesores individuales (ya dije que podian consultarse en nuestra
Web). Aunque se priorizaron las primeras, como es logico pues la Conferencia
se debe a los centros, también hay que destacar que se consideraron todas sin
excepcion. Asi, en la direcciéon de mejorar la Ficha Técnica se adoptaron como
criterios los siguientes, que reproduzco tal cual de lo que se envio al MEC:
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LA CONFERENCIA DE DECANOS Y DIRECTORES DE MAGISTERIO
Y EDUCACION



1. PROCESO DE TRABAJO: METODOLOGIA

A la lista de distribucion de la CONFERENCIA DE DECANOS Y DI-
RECTORES CON TITULOS DE MAGISTERIO Y EDUCACION
(MAESLIC) en la que estan incorporados la practica totalidad de los
centros que imparten titulos de magisterio (http://www.uned.es/
decanoseducacion/) han llegado sugerencias y enmiendas sobre las fichas
técnicas de las directrices generales de los titulos de grado de maestro.
La Conferencia, a través de las reuniones de la Comision Permanente (20
de febrero, 27 de marzo, 3 de abril y 25 de abril), ha asumido la funcion
de sistematizarlas, contrastarlas y evaluarlas para incorporarlas a una nueva
redaccion de las fichas técnicas, siempre que contaran con un consenso
amplio y los argumentos educativos fueran sélidos y convincentes.
Antes de finalizar abril la Conferencia envia las nuevas redacciones que
incorporan estas mejoras a la Direccién General de Universidades. Pos-
teriormente la hara llegar al CCU y a todos los Rectores a través de los
respectivos Decanos y Directores de cada Universidad.

La Conferencia ha interpretado las enmiendas siguiendo los criterios de
andlisis que se acordaron en la reunion de la Permanente (Madrid, 20 de
febrero) de contrastacion de las mismas con las aportaciones del Libro
Blanco. Si una propuesta de mejora era igual o cercana a propuestas de
otros centros la Permanente ha intentado integrarla a las directrices.
Cuando una enmienda tenia poco consenso y se alejaba de las aportacio-
nes del Libro Blanco era desestimada.

Algunas aportaciones recibidas resultaron ser muy amplias y mas pro-
pias de lo que las facultades habran de resolver al desarrollar los Planes
de Estudio. Algunos documentos no se han podido recoger en los cua-
dros elaborados para su sistematizacion y procesamiento (ver: http://
www.uned.es/decanoseducacion/documentos/pdf/magisterio.pdf) por su
caracter global, pero se tuvieron presentes en la elaboracion del dossier
final de documentacién. Las valoraciones de juntas de centros con pro-
puestas concretas incidieron con mas eficacia en la propuesta de mejora
de las directrices.

Como consecuencia de todo ese proceso la Conferencia envid su propuesta
de Ficha Técnica que puede conocerse en nuestra Web. El procedimiento se-
guido para legitimarla como la voz comun supuso enviar a todos los decanos y
directores la Ficha Técnica reelaborada para que, debatida por los centros, se
comunicara a la Permanente su posicion. Como fuera que no se recibieron mas
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de 33 respuestas (un 34% del total), como Presidente requeri de todos los de-
canos y directores que me enviaran su valoracion sobre este asunto y el del
Master de FPES asi como sobre el trabajo realizado por la Permanente y la
Presidencia de la Conferencia. El porcentaje de apoyo explicito subid a 58 res-
puestas (un 60%). Faltaron voces, desde luego, pero a tenor de los comenta-
rios recibidos que interpretan el silencio como aprobacion, dimos por unadnime-
mente aceptadas las alegaciones presentadas y asi se lo comunicamos a todos.
En ese momento, no hubo ni una sola objecion. Si bien, en diversos foros y de
manera mas bien timida (digamos que percibi que lo decian como si no estu-
vieran muy seguros de ello) diversos colegas me indicaron que en sus centros
nadie les habia informado de nada ni requerido ninguna opinion al respecto. Puede
ser.

Finalmente y como valoracion muy personal, que me resisto a obviar, me
cabe afiadir que también en la propuesta presentada por la Conferencia aprecio
ciertas lagunas desde la perspectiva de lo que debe saber un maestro; entre otras,
éstas que cito casi por orden de importancia:

Falta formacion en todo lo que concierne a la educacion especial, la adapta-
cion a la diversidad y la idea de una escuela inclusiva. Falta formacién en lo
que concierne a la organizacion escolar, a la gestion de centros, a la evaluacion
y al desarrollo institucional; muy especialmente en E.P. Falta formacion sobre la
dimension social que configura los espacios que habitamos y los discursos que
manejamos. No se destaca suficientemente la funcidén de orientacion y tutoria.
Se ha reducido en exceso la formacion psicosociopedagogica, muy especial-
mente en E.P. Para comunidades bilingiies singularmente, pero para todas en
general, la atencion a las lenguas podria ser mayor. Las TICs deberian estar
presentes de manera mas precisa en todas las materias de ensefianza y aprendi-
zaje.

2.2.2. Sobre el Master de Formacion de Profesorado de Educacion Secundaria
(FPES).

El modo de proceder de la Conferencia fue en todo idéntico al anteriormente
descrito: desde el planteamiento hasta la aprobacion y presentacion de las alega-
ciones a la Ficha Técnica.

Como singularidad cabe recordar lo que ya dije acerca de que bien por un
mayor acuerdo con la propuesta inicial del MEC o por un mayor cansancio o
desaliento entre el profesorado, el nimero de alegaciones recibidas fue menor y
el trabajo de la Comisién Permanente mas facil y rapido.
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La ficha técnica alternativa presentada por la Conferencia puede conocerse
en nuestra Web

Abhora bien, los problemas en relacion a este propuesta de postgrado, la tinica
que se presenta con directrices propias en la primera relacion de titulaciones
elaborada por el MEC, proceden de otros centros y conferencias de de deca-
nos.

En un analisis de urgencia de esa situacion, escribi para mi intervencion en
la Universidad de Oviedo el 19 de mayo de 2006 lo que reproduzco a continua-
cion. Son dos de los tres apartados en los que articulé mi conferencia titulada:
Dilemas sobre el Master de Formacion del Profesorado de Educacion Secunda-
ria (Tercera cronica)

Apartado 2.— Las tensiones generadas en el seno de cada universidad

Naturalmente, seria iluso ignorar que alrededor de todo esto se esta gene-
rando una tensién mas que notable. La verdad es que no se como estan actuan-
do todos los centros de la Conferencia en sus respectivas universidades: si son
0 no agresivos con los otros centros, si les obnubila o no la codicia del Master
hasta el punto de desconsiderar la necesaria participacion de los demas.

Abhora bien, debo destacar que de los que si tengo noticia me consta que,
sin negar la legitima reivindicacioén de coordinarlo, estan siendo exquisitamente
comedidos y dialogantes, al tiempo que se muestran dispuestos a compartir la
responsabilidad con cuantos otros centros se sientan implicados. Esto es lo que
se recomienda desde la propia Conferencia, desde la que ademas advertimos
seriamente del peligro de morir de éxito que conlleva el pretender patrimonializar
en exclusiva este Master. Un planteamiento asi, al margen de irresponsable, pues
no tenemos los recursos necesarios para desarrollarlo como es debido, resulta
manifiestamente suicida: todos contra nosotros.

Sin embargo, pese a nuestra buena actitud, las facultades, llamémosles
disciplinares, tanto las experimentales (Quimica, Fisica, Matematicas y Biolo-
gia), como las sociales (Geografia e Historia) y las humanistas (Filosofia y Fi-
lologia), siendo éstas ultimas las mas beligerantes, estan actuando de un modo
cada vez mas agresivo. Quedan al margen, al menos por el momento, Psicolo-
gia y Sociologia. Por supuesto no tengo datos de todas; cabe la posibilidad de
que en alguna universidad no ocurra nada o que en otras, como parece sucede
en Valladolid, alcanzaran ya a un acuerdo. Pero las noticias que manejo y que
van llegando de todas partes nos dicen que nuestros colegas se han instalado en
una posicion radical hasta el punto de que en este momento no quieren ni ha-
blar de soluciones organizativas a sus inquietudes sino que niegan la mayor:
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El Master —sostienen—, tal y como ha sido concebido no debe salir adelante.
No importa que eso retrase su implantaciéon y se demore por mas tiempo la
reforma de la formacion inicial de los profesores de educacion secundaria.

A partir de ahi presionan a los respectivos rectores y al MEC para que el
Master no salga adelante tal y como esta concebido. Los recientes cambios en
el Ministerio esperan que les resulten propicios. Ignoro el por qué de esa ex-
pectativa.

Mientras, los rectores individualmente y la CRUE en particular se inhiben.

No ya sobre quien debe coordinar el Master sino también sobre si es este el
master que debe salir adelante. Especificamente sobre el asunto de la coordina-
cion sostiene el Presidente de la CRUE, en la entrevista que mantuve con ¢l el
dia 20 de marzo, que la Conferencia de rectores es muy respetuosa con la au-
tonomia de cada universidad y que no se pronunciara al respecto. En el clima
de inteligencia y cordialidad que el Rector de Oviedo imprime a todos sus actos
me permiti indicarle que hay silencios muy elocuentes y tuve ocasion de insis-
tirle en que, por lo menos, el Master y su coordinacioén fuera asunto sobre el
que deliberaran de manera colegiada. Le sugeri también que nos convocara, si
le parecia oportuno, a los presidentes de la conferencias de decanos para re-
flexionar conjuntamente sobre este tema y anticiparnos a un posible pero per-
fectamente evitable conflicto en el seno de cada universidad. Y en eso estamos.

La Conferencia, por su parte, ha hecho una declaracion, yo creo que muy
mesurada e institucional, que hicimos llegar al MEC y al CCU y que estamos
haciendo llegar a nuestros respectivos rectores. Esa declaracion, que se puede
ver en nuestra Web, la reproduzco a continuacion:

La Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacion quiere
hacer publica la siguiente declaracion:

—Que valora muy positivamente la propuesta del master oficial en For-
macioén del Profesorado de Educacion Secundaria porque responde a una
acuciante y urgente necesidad social derivada de la necesidad de sustituir
el actual modelo del CAP, nacido con la Ley General de Educacion de
1970, manifiestamente insuficiente y obsoleto.

—Que aun siendo perfectible, la ficha técnica del master presentada por
el Ministerio, en su conjunto, merece una valoracion muy positiva por el
perfil netamente profesionalizador y educativo que contiene.

—Que este nuevo titulo oficial debe servir para crear las bases de una
cultura profesional docente del Profesor de Educacion Secundaria. Los
futuros profesores de secundaria gracias a este nuevo master, y después

44



de adquirir una so6lida cultura cientifica en la disciplina referente con un
titulo de grado, podran aprender y desarrollar las competencias profesio-
nales que son propias de la funcidén docente y educativa que la sociedad
les encomienda.

—Que de este modo, ademas, se logra acercar la formacion inicial de los
docentes de Educacion Secundaria a los modelos que se estan aplicando
en los paises de la Unién Europea, facilitando con ello la construccion
del Espacio Europeo de Educacion Superior y la movilidad profesional
de los egresados de nuestras universidades en el territorio de la UE.
—Que los centros universitarios que integran esta Conferencia constitu-
yen la base de los recursos en docencia y en investigacion a partir de los
cuales las universidades deben organizar el titulo de Formacion del Pro-
fesorado de Educacion Secundaria garantizando asi su estructura Unica
y su coherencia interna

—Que atn asumiendo que cada universidad resolvera en virtud de su au-
tonomia el modo de organizar este master, la comunidad académica de
los centros de esta Conferencia, integrada conjuntamente por los depar-
tamentos de didacticas especificas, de pedagogia, de psicologia de la
educacion y de sociologia de la educacion —responsables de la troncalidad
del titulo— manifiesta su voluntad y acepta la responsabilidad de coordi-
nar y gestionar este master.

—Que ante iniciativas que cuestionan la implementacion del master en For-
macién del Profesorado de Educacion Secundaria, esta Conferencia ma-
nifiesta su voluntad de colaboracion para que este nuevo master
profesionalizador se pueda implementar en las universidades espafiolas a
partir del curso 2007-08 y asi superar el grave déficit que en el ambito
de la formacion inicial del profesorado de secundaria sufre nuestro pais.
—Que en esta direccidn, la Conferencia expresa su deseo de trabajar con-
juntamente y colaborar con todos los centros, departamentos y profeso-
res que deban hacer una aportacion relevante, haciendo posible el apro-
vechamiento de los recursos humanos de cada universidad en beneficio
del mejor desarrollo posible del master en Formacion del Profesorado de
Educacion Secundaria.

Santiago de Compostela, 8 de mayo de 2006
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Ahora bien, lo mas importante en este momento es saber por qué actuan del
modo como lo hacen nuestros colegas de las otras facultades disciplinares, qué
es lo que quieren como alternativa y cudles son sus razones.

Intentar responder a estas preguntas resulta fundamental para quien hace
politica académica. En esa direccion y de momento al hilo de irlas enunciando
me limitaré a sugerir tan s6lo una posible linea de respuesta, la que personal-
mente repentizo y que no tiene porque corresponder con la que finalmente adopte
la Conferencia de Decanos y Directores que presido. Es mas, generalmente en
la Comision Permanente corrigen amablemente mis excesos, lo que les agra-
dezco pues redunda en una posicion mas ecudnime.

Pero veamos: Lo cierto es que a lo largo de las tres Giltimas semanas se han
ido llenando progresivamente de argumentos; cada dia que pasa hay uno nue-
vo. Al principio todo parecia reducirse a participar en la toma de decisiones sobre
la organizacion del Master (singularmente en lo que concierne a la participacion
de su profesorado), lo que nos parecia no sélo sensato sino imprescindible.

Después, su inquietud confesada era que el Master de Formacion del Profe-
sorado de Secundaria podria eclipsar y hasta impedir otras posibles ofertas de
postgrado al dejarles sin matricula suficiente. Pues piensan que, al ser requisito
necesario para acceder a la docencia en la ensefianza secundaria, y en la logica
que venimos padeciendo de que cada licenciado desea tener esa posibilidad en
su recamara, esto es, que al menos les quede la docencia como mal menor frente
al paro —lo que nos dice mucho por cierto sobre su vocacion docente—, la ma-
yoria optaria por este Master.

Y yo comento: que esto, tal vez, se puede resolver con numerus clausus,
salvo que no se quiera perder la «mina» de las matriculas (en las universidades
en las que sea realmente asi, que no son todas).

Ya a partir de aqui, hay una escalada de pronunciamientos; veamoslos:

—Que con este Master no se conseguira la adecuada formacion del profeso-
rado de educacion secundaria.

La verdad, me conmueve e impresiona tan repentina inquietud pedagdgica

—Que es una reedicion ampliada del CAP, de modo que si éste era malo aho-
ra lo sera doblemente.

Nada que ver. Entre otras cosas porque estamos hablando de contar con un
profesorado estable que tiene reconocido como dedicacién docente su trabajo
en este Master.

—Que es imposible garantizar un buen profesor de ensefianza media con s6lo
tres afios de formacion de Grado.
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Me pregunto si se dan cuenta de que estamos hablando de ensefianza se-
cundaria, tanto obligatoria como no. Y si son conscientes de que tiran por la
borda todo el discurso sobre los Grados como superadores de las diferencias
entre licenciados y diplomados.

—Que para poder ensefiar es preciso saber la asignatura.

Y a la inversa, en célebre frase que dio titulo a un libro: Para ensefiar no
basta con saber la asignatura. Asi, aunque nadie niega que no hay mediacion sin
medios, que no hay aprendizaje en ausencia de contenidos, no es menos cierto
que una cosa es su reproduccion y otra la reconstruccion de su sentido.

—Que los Informes sobre rendimiento académico internacionales ponen de
manifiesto una bajada de nivel.

Pero no en el saber enciclopédico sino en el saber usar el conocimiento, como
reclama por ejemplo el Informe Pisa.

—Que esa menor competencia académica es alarmante en los alumnos que
llegan a la universidad.

Es falso, es s6lo que ahora llegan mas y por tanto mas de todo..

—Que nuestros Centros se valieron de sus conexiones con el Poder para
imponer un modelo de formacion que les beneficiaba.

Esto no merece ni comentario

—Que nuestros centros crecen en cuanto a carga docente con un Master
obligatorio de un afio y ellos pierden dos afios.

No es ese el tema. Ademas, no es necesariamente asi. Las universidades
deben valorar sus recursos humanos. No soy yo quien lo dice, es cosa de los
rectores, pero es razonable pensar que un catedratico experimentado de un area
afin al que se le exige (no olvidemos esto) actualizarse para una tarea determi-
nada, puede ser preferible a un nuevo contrato P6. Por mas que deseariamos
generar nuevos contratos.

—Que deberian ampliarse los créditos para contenidos disciplinares y redu-
cirse los psicosociopedagogico —didacticos.

Segun parece la desproporcion de tres afios a uno no les llega.

—Que el Master debia ser obligatorio solo para los que superen la oposicion,
al modo como lo es el MIR para los Médicos o las escuelas de practica juridica
para los funcionarios de justicia.

Pero, entonces, me pregunto: ;de qué opositan? ;De quimica?

—Que habria que arbitrar procedimientos para que el nicleo de formacion
que les corresponda lo puedan impartir en el marco de sus otros posibles mas-
ter respectivos y que se convalide en el de Profesorado, de modo que los alum-
nos puedan cursar dos a un tiempo.
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Pero entonces rompemos por completo el sentido unitario que debe tener el
master para garantizar la génesis de una cultura docente comun.

En fin, como las objeciones se multiplican dia a dia, no se si esté todas re-
cogidas aqui. Es facil que al conocer algunas de esas objeciones a uno, como
bromean Les Luthiers, «le hierve la sangre» y le gustaria responder con la des-
calificacion o la desconsideracion. Pero, si a pesar de esas gotas de sangre
jacobina que decia Machado uno tiene responsabilidades institucionales debe
embridarse y contra argumentar de manera logica. Uno ademas cree que en todas
partes pero en especial en materia de educaciéon y de manera destacada en la
universidad los argumentos razonados se sobreponen a los intereses. Uno, por
ultimo, espera no ser muy ingenuo al creer en esto.

Apartado 3.— La apuesta de futuro de la Conferencia: El Master como res-
puesta a una necesidad social de orden educativo.
Permitaseme comenzar con esta frase:

Si en la enseflanza primaria los profesores aman a los nifios y en
la secundaria aman a las disciplinas, en la universidad los profesores
Nnos amamos a nosotros mismos.

Si, he querido citar esta frase de Gardner, esperando que evoque lo que yo
deseo: la impresion (o incluso la conviccion) de que intereses academicistas estan
intentando desvirtuar un master netamente profesionalizador (de «formacion»
se llama), que ha sido concebido para desarrollar de manera especifica las com-
petencias necesarias que requiere el ejercicio de la funcion docente en la educa-
cioén secundaria.

Y admitiendo eso, mi conclusion «de politica académica» es que hay que
situar el tema del Master donde corresponde, como un problema de la ensefian-
za media que, tal vez, es de esperar —o al menos asi lo creemos muchos—, la
Universidad puede ayudar a resolver. Y entiéndase bien que lo que quiero desta-
car es que no es un problema universitario, no lo es de los estudiantes y menos
aun de los profesores de universidad; los estudiantes deberan hacer lo que se
les exige y los profesores, si estan en condiciones, poner de su parte todo cuanto
puedan, para que organizados unos y otros por la universidad respectiva, entre
todos demos adecuada respuesta a un problema —a una acuciante necesidad social
hemos dicho en nuestra Declaracion—, que se sitiia fuera de nuestro ambito.
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Considérese que de lo que se trata es de formar a los profesores que se
responsabilizaran (quieran o no, tanto para bien como para mal) de educar y no
solo de transmitir informacion al cien por cien de la poblacion entre 12 y 16
afios, con el cien por cien de los problemas que les caracterizan, asi como a
una buena parte de entre 16 y 18 afios con todos los cambios que ahora les
singularizan.

Por consiguiente, lo que se necesita es una solida formacion didactica y
pedagogica. Porque la Ensefianza Media no necesita especialistas en sus res-
pectivos campos sino profesores capaces de introducir progresivamente a sus
alumnos en el rigor cientifico a partir de la vivencia de lo que supone como
aventura, y capaces de resolver problemas de motivacion, de disciplina, de in-
clusiéon y de equidad, de desarrollo de un curriculo coherente y un proyecto
educativo contextualizado, de participacion corresponsable de las familias, etc.

Siendo asi, no podemos tener la vista puesta en si vamos o no a tener alum-
nos para otros master, en si vamos o no a crecer en plantilla o si lo vamos a
hacer mas o menos que el vecino en funcion de los créditos que se distribuyan.
Hay que superar esa miopia. Hay que ver mas alla.

Conviene saber que allende la frontera de la selectividad existen otras etapas
educativas, singulares, con sus propios problemas y necesidades, que reclaman
nuestra solidaridad. Precisamente eso es lo que se supone que queriamos darles
cuando desde las universidades protestamos el anterior proyecto del TED pre-
sentado por el PP porque situaba la formacion del profesorado de educacion
secundaria fuera de la Universidad y dependiente directamente de la Administra-
cion Educativa. jCuanto sentiria que quienes defendieron aquello dijeran toda-
via que tenian razén a la vista del modo como lo abordamos!

Pero considérese, ademas, que de todos esos problemas propios de la edu-
cacion secundaria (educativos, didacticos, organizativos) se han realizado innu-
merables diagndsticos a lo largo de los ultimos 40 afios por lo menos, de mane-
ra que yerra por ignorancia o miente quien sostiene que la propuesta de Master
no se fundamenta en un estudio previo de las necesidades.

Se fundamenta, claro que si, de manera casi exhaustiva y con absoluto ri-
gor en los cientos, probablemente miles de investigaciones que se llevaron a cabo
precisamente desde los centros de nuestra Conferencia, pero ademas en estre-
cha colaboracion con las comunidades educativas de ese nivel educativo.

Yo mismo, sin ir mas lejos me doctoré hace 22 afios con una tesis sobre el
fracaso escolar de los muchachos de 14 afios, que entonces eran de 8° de EGB
y que hoy son alumnos de 2° de la ESO. Yo mismo, que tampoco soy ejemplar,
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dirigi tres tesis doctorales sobre la ensefianza y la evaluacion de la filosofia y de
las matematicas en la ensefianza media. Y si pregunto a mis colegas: ;cuantos
trabajos no reuniriamos entre todos? Pedagogos y didactas varios, socidlogos y
psicologos de la educacion hemos hecho ese diagndstico, mientras apuntalaba-
mos (esta claro que unos mas que otros) la investigacion educativa en el marco
de la investigacion en ciencias sociales. Desde otro paradigma, diferente al po-
sitivista, contribuimos sin duda a comprender mejor la realidad educativa en
general y de esa etapa en particular.

;Doénde estaban quienes hoy nos recriminan el protagonismo que ahora nos
merecemos? No seré yo, quien les cuestione. Su objeto de conocimiento no eran
los procesos de ensefianza-aprendizaje, no era la redefinicion de los contenidos
culturales y cientificos de acuerdo con claves psicopedagogicas, no era la
contextualizacion del curriculo para hacer posible la motivacion y la compren-
sion en el aprendizaje, no era la creacion de medios y recursos varios que faci-
litaran el acceso y el manejo auténomo de los contenidos disciplinares, no eran
los modelos organizativos para garantizar el desarrollo de un curriculo coheren-
te y de un proyecto formativo comtn. De todo eso, y mas, nos ocupabamos y
ocupamos nosotros. Sin patentes, publicando en revistas que no pueden com-
petir con los indices de impacto de las llamadas tecnologicas y experimentales,
mereciendo menos asignacion por todo ello. Conscientes en cualquier caso de
la relevancia de nuestra tarea por mas que en las redes invisibles de cada uni-
versidad el nuestro se considerase un conocimiento de bajo estatus. ;O no es
cierto que, al menos durante muchos afios, todavia ahora, en los departamen-
tos no adscritos a nuestros centros pero que imparten docencia en nuestras
titulaciones se enviaba (alin se hace) a los mas jovenes e inexpertos? ;O no es
cierto que los titulares y catedraticos de universidad de esos mismos departa-
mentos tuvieron muchas mas dificultades para ser reconocidos por ocuparse
de la ensefianza de, en vez de ocuparse solo del «dex»?

Tiene bemoles la cosa.

Pero ademas, qué extraordinaria contradiccion la de nuestros rectores, tan
inhibidos (sobre todo si hay elecciones en ciernes), tan reticentes y cicateros
sobre la dimension netamente educativa de este Master, y por otra parte tan
supuestamente entusiastas de la necesaria reforma de las metodologias de ense-
flanza en la universidad para adecuarnos al Espacio europeo de educacion supe-
rior, revisando al alza la funcion docente y su evaluacion, apostando por el apren-
dizaje auténomo y las nuevas tecnologias y las tutorias y la coordinaciéon de
programas (mas alla de las areas de conocimiento) como indicadores de la cali-
dad universitaria.
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Viéndoles como les veo inmersos, en fin, con la pasion propia de un recién
converso en ese festival educativo, auspiciado desde el MEC —que debo decir
que a mi me entusiasma aunque me deje perplejo (sobre todo cuando veo como
se celebran algunas obviedades que nosotros proponiamos hace décadas)—,
(como es que no estan declaradamente en sintonia con un Master que pretende
lo mismo para la ensefanza media? ;En qué estamos?

En fin, no me voy a extender porque a quien lo conoce le sobra y quien no
lo sabe debe aprenderlo con rigor en otro sitio, pero, me pregunto, asi, a vuela
pluma: ;sera necesario recordar, por ejemplo, algunas de las numerosas tareas
que debe afrontar y resolver un docente (uno de esos recién incorporados a un
centro de ensefianza media)? ;Sera necesario recordar que la innovacion educa-
tiva. Con la que muchos se llenan la boca, no es s6lo una expresion sino una
realidad susceptible de ser objetivada si cumple algunas condiciones? jsera ne-
cesario recordar las caracteristicas que definen la adolescencia y que determi-
nan su modo de ser y de estar en los centros educativos? ;serd necesario re-
cordar que todas estas cosas y muchas mas que son del caso se investigan y
ensefian en nuestros centros y que queremos simplemente ensefidrselas tam-
bién, pero con rigor, a los futuros profesores de educacion secundaria jen sélo
un afio!?

En fin, que conste que prometi embridarme y que honestamente creo haberlo
hecho pese a que no lo parezca.

Por tanto, lo que corresponde ahora es apoyar este Master. Pedir a las auto-
ridades educativas del MEC —que en honor a la verdad estan muy por la labor—,
asi como a las de nuestras respectivas universidades que dejen de marear la
perdiz; que asuman la responsabilidad historica de hacer efectivo de una vez el
Master de formacion del profesorado de educacion secundaria que se ha pre-
sentado asi como que, desde el respeto formal a la autonomia universitaria, se
recomiende, se insista incluso en que se encargue a nuestros centros de su
coordinacion —que no de su imparticion en exclusiva lo que resultaria inadecua-
do amén de inviable—, y a partir de ahi que nos sometan a cuantas evaluaciones
estimen precisas para garantizar que las universidades como tales, confiadas
(como no podria ser de otro modo) en la competencia de sus centros, estén a
la altura de las demandas que la sociedad les plantea.
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2.2.3. Sobre el Grado de Pedagogia

A iniciativa del Decano de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la
Universidad de Barcelona, Profesor Joan Mateo, miembro de la comision per-
manente de la Conferencia, se constituyd conforme a los estatutos un Grupo
de Trabajo sobre la titulaciéon de Pedagogia. Ese grupo concretd su actuacion
en la organizacion de unas Jornadas, celebradas en la Universidad de Barcelona
los dias 2 y 3 de Junio, que tenian por objetivo anticiparse al MEC en la elabo-
racion de una Ficha Técnica. El acuerdo tacito y cordial con la Direccion Ge-
neral de Universidades era que si la Conferencia conseguia presentar una Ficha
bien fundamentada y ampliamente consensuada por los centros seria facilmente
aceptada.

Siendo asi, las Jornadas se llevaron a cabo con notable éxito de participa-
cion, unos ciento cincuenta profesores de todas las areas y universidades, y un
muy alto nivel de reflexion y debate. Mencion especial merece al respecto la
metodologia de trabajo adoptada, segun la cual diversos invitados presentaron
previamente sus ponencias de modo que habiendo sido posible su lectura con
anterioridad al encuentro, ya en éste nos centraramos en concretar el disefio de
la ficha técnica a partir del Libro Blanco. Objetivo, por cierto, que a algunos se
les antojo6 reduccionista, pero objetivo obligado por el MEC en cualquier caso.

Todo esto se puede conocer en:

http://www.jornadapedagogia.es/modules/cjaycontent/index.php?id=2

A partir de ahi, el trabajo que resta por hacer es elaborar una propuesta de
Ficha Técnica que represente una auténtica sintesis de las aportaciones presen-
tadas antes y durante las Jornadas. Esa Ficha sera enviada a los centros y, como
sucedié con la remitida por el MEC, sera debatido en su seno. Las diversas
alegaciones seran estudiadas, en este caso por el Grupo de Trabajo de la Con-
ferencia constituido al efecto, y con la aprobacion de la Comisién Permanente
de la misma sera remitida al MEC. Naturalmente, y permitaseme el sarcasmo,
si eso es todavia lo que se supone que se debe hacer; a lo que afiado que esto
lo escribi jpremonitoriamente? antes del 5 de julio.

Personalmente, poco mas puedo afiadir; especialmente si deseara evitar
meterme en camisa de once varas, pero mi problema es que no se evitar eso.
Debo afiadir por tanto que, al menos en mi opinion, respecto al titulo de Peda-
gogia pocas cosas quedaron claras de momento. Se sabe y se cuenta con su
aprobacion, pero también se reconoce que tiene un grave déficit identitario des-
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de una perspectiva estrictamente profesional. Nos encontrariamos asi con un
titulo a la busqueda de una profesion. Sin embargo, son muchas y autorizadas
las voces que mantienen la existencia de importantes «yacimientos de empleo»
para la Pedagogia (ya desde el Libro Blanco), especialmente en cuanto se refie-
re a la educacion de adultos, después matizado como educacion a lo largo de la
vida.

No obstante, lo poco dicho representa con seguridad una simplificacion
excesiva. A dia de hoy confieso no tener una vision del asunto suficientemente
elaborada, entre otros motivos debido a que tampoco me adhiero a otras su-
puestamente bien formuladas; lo que digo no porque sea interesante sino en
demanda de solidaridad con mi perplejidad y la de, tal vez, otros colegas. La
tension entre lo escolar y lo no escolar, entre las dreas y su reciproca atribu-
cion de un supuesto caracter especulativo frente a otro meramente técnico,
enmarcado todo en un debate inconcluso sobre el perfil profesional, hacen que
el panorama resulte confuso y que las viejas preguntas y acusaciones del tipo
de «;Pedagogos para qué? « o que «la Pedagogia sirve para dar trabajo a los
profesores de pedagogia», asomen de nuevo desde los bordes del Batl de los
Recuerdos (susceptible de ser travestido en Caja de Pandora).

En cualquier caso, sera la comunidad académica la que se pronuncie liderada
—eso espero— por el Grupo de Trabajo de la Conferencia de Decanos y Direc-
tores. Siendo asi, desde la tranquilidad de que nadie me hard ningin caso no
me resisto a aprovechar este espacio para decir, siquiera sea de manera mera-
mente testimonial, que desde el desconcierto confeso en que me encuentro para
mi la Pedagogia tiene por objeto el estudio (la investigacion) del hecho educati-
vo en su multiples manifestaciones de manera que fundamenta la toma de deci-
siones en materia de formacion del profesorado y de asesoramiento, gestion,
direccion y evaluacion de proyectos y centros educativos. Por lo que, su ubi-
cacion en el nuevo panorama de las titulaciones deberia ser el de un Postgrado.
Tendria asi una orientacion a la investigacion en el marco de un doctorado que
inicia la carrera como profesor universitario—algo, por cierto, en lo que no hay
ningin desdoro— en los grados de Maestro y de Educacion Social, en el Master
de FPES y en el propio Postgrado. Y tendria también otra orientaciéon netamente
profesionalizadora, que deberia convertirse en requisito ineludible para ejercer
las funciones de asesor en los centros de profesores y similares, gestor en al-
guno de los servicios de la administracion que tengan que ver con la innova-
cion, la formacion y la ordenacion de la oferta educativa, director de institucio-
nes educativas (escolares o no) y, por supuesto, de inspector y supervisor.
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Y conste que soy plenamente consciente de que cuanto propongo no es di-
ferente de lo que justifico hace cien afios la creaciéon misma de los estudios de
Pedagogia.

El problema que se me plantea es donde reubico dmbitos de estudio y
profesionalizacion tan relevantes como la orientacion escolar, laboral y profe-
sional, la educacion de adultos y a lo largo de la vida, la tecnologia educativa, y
cuanto se refiere a la educacion especial, la atencion a la diversidad y la inclu-
sion educativa. Y no digo que no quepan en el Postgrado, sino simplemente que
por su clara dimension profesionalizadora caben también en otros sitios.

En fin, termino ya con este apartado sugiriendo la necesidad de reconocer
que asi como alguien (no recuerdo quien) dijo aquello, tan malicioso, de que a
la Filosofia le habian nacido dos hijas, una tonta y otra loca: la Pedagogia y la
Psicologia. La Pedagogia dio a luz a otras dos, la Educacion Social y la
Psicopedagogia (o la Orientaciéon) que, de manera natural (con la complicidad y
el beneplacito de su progenitora) han asumido su responsabilidad sobre buena
parte del patrimonio comun. Siendo asi, por seguir con la metafora, no tiene
sentido entrar en pleitos de familia y mucho menos irse de la Heredad que sélo
usufructuamos de por vida. Lo que corresponde es cuidar de aquello que de
siempre ha sido nuestro y nadie mas atiende.

2.2.4. Sobre el Grado de Educacion Social

La iniciativa anterior anim6 a la Permanente a promover idéntico proceder
con la titulacién de Educacidon Social. En este caso, la Decana de la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Illes Balears, Dolors Forteza, y
yo mismo tomamos la iniciativa y resolvimos que las Jornadas se celebraran en
Palma de Mallorca, los dias 21 y 22 de Junio, asi como que, los profesores
Marti March (UIB) y José Antonio Caride (USC), concretaran su disefio y se-
leccionaran a los ponentes.

Esto ultimo, por cierto, dio lugar a las primeras criticas recibidas pues algu-
nos colegas consideraron que hubo un sesgo excesivo hacia el area de Teoria e
Historia de la Educacion, desconsiderando que en otras areas también habia
compaifieros de reconocido prestigio susceptibles de ser invitados a delinear el
marco de la reflexion y el debate sobre el Grado de Educacion Social.

Mas alla de esto, poco mas puedo afiadir de momento. Desde que tuvieron
lugar las Jornadas apenas hubo tiempo para elaborar una valoracion minimamente
fundada. Como mucho podria compartir mi impresion, muy superficial, de que
el «clima» de las mismas diferia de las de Pedagogia, en tanto que aqui los ni-
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veles de cohesion y entusiasmo entre los participantes (un centenar) se me
antojaron muy superiores, tanto que hasta en alguin momento me parecieron
excesivos aun sin saber juzgar si merecidos.

La presencia ademéas de representantes de colegios profesionales y la oferta
de colaboracion de la Conferencia de Directores de Escuelas de Trabajo Social
alli representada por su Presidenta y equipo directivo, reforzaba —creo— ese sen-
timiento de quien se sabe que pisa fuerte y es duefio de su destino.

(Falto autocritica? ;Hubo olvido de las otras titulaciones afines? Son algunas
de las preguntas que por ahora mantengo sin responder.

En cualquier caso, a dia de hoy, yo diria como nos decian en la TV aquello
de «permanezcan atentos a la pantallay:

http://www.uibcongres.org/congresos/ficha.es.html?cc=79&

3. QUE ESTAMOS HACIENDO AHORA MISMO Y QUE VAMOS A HA-
CER DE INMEDIATO

La Conferencia de Decanos y Directores de Magisterio y Educacion cele-
brara su IV Asamblea los dias 5 y 6 de octubre en la Universidad de Illes Balears.
Sobre su contenido y organizacién hay informacién en nuestra Web.

Naturalmente, se impone evaluar el nuevo marco que se ha establecido a partir
del 5 de Julio y el papel que nos cabe jugar en el mismo como Conferencia, si
cabe alguno, que creo que si.

Sin revisar nada en este momento y dado que habiamos hecho los deberes
en materia de Grados de Maestro y del Master de FPES, lo que teniamos pen-
diente era concretar en las Fichas Técnicas lo ya hecho sobre los Grados de
Pedagogia y de Educacion Social y, especialmente, debiamos centrarnos en los
Postgrados.

Al respecto de esto ultimo, la idea era que sin menoscabo de las iniciativas
particulares de cada centro en cada universidad nos diéramos unos a otros ciertos
criterios de referencia comunes en materia de postgrados posibles. Eso serviria
para fundamentarlos mejor y, de una manera mas concreta, para reforzar las
posiciones de algunos centros que se reconocian débiles en el seno de su uni-
versidad a la hora de presentar sus propuestas.

Particularmente sobre el postgrado de Psicopedagogia, sin renunciar a de-
mandar su implantacion por la via del articulo 8.3 como master vinculado a
una profesion con directrices propias, teniamos (aiin tenemos) previsto valorar
algunas de las sugerencias presentadas recientemente: por una parte su inclu-
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sion en el marco del Master de FPES, al menos en lo que concierne a la orien-
tacion escolar, y por otra el trabajo en comun con la Conferencia de Psicologia
para evitar el posible bloqueo al que conduce la similitud de nuestra propuesta
de Psicopedagogia y la suya de Psicologia de la Educacién. Este tltimo asunto,
por cierto, desata no pocas pasiones.

4. ;ULTIMA HORA!: UN ENCUENTRO A 10 DE JULIO DE 2006. Y UNA
PREGUNTA: ;EPILOGO O EPITAFIO?

No, no me agrada lo melodramatico, pero siquiera por liberar tension hay
que concederse de vez en cuando alguna licencia literaria.

Lo que sigue, creo, altera por completo el marco de condiciones en el que
veniamos trabajando y por eso me hago esa pregunta. ;Estamos ante una etapa
que finaliza pero a la que sigue otra que se construye desde €sta o estamos ya
en otra cosa tan distinta que nada (o casi nada) de lo anterior habra de ser te-
nido en cuenta? Si fuera lo primero hablariamos de epilogo, si lo segundo, de
epitafio.

Y conste que lo que se sustancia no es precisamente baladi: Hablamos de la
relevancia de los Libros Blancos, de la consideracion de las Fichas Técnicas y
por tanto de la existencia o no de Directrices Generales, del papel que le co-
rresponde al MEC, al CCU vy a las diversas subcomisiones en todo este asunto,
hablamos en definitiva —y esta es una nueva premonicion a dia 16 de julio— de
la persistencia misma de los Decretos de Grado y de Postgrado.

Siendo asi, nada mas puedo afiadir a lo que ya dije en mi comunicaciéon por
correo electronico del dia 11 de julio a todos los decanos y directores de la
Conferencia, y que reproduzco pues si me parece importante.

Estimados colegas:

Como os habia anunciado he tenido ocasion de mantener un encuen-
tro informal (s6lo eso) con el nuevo Director General de Universidades
del MEC, Dr. Javier Vidal.

En el transcurso de un almuerzo al que también asistié el Director del
Instituto Superior de Formacion del Profesorado, Dr. Antonio Moreno,
pudimos conversar sobre algunos de los aspectos que definen la situa-
cion actual del trabajo sobre los Grados y los Postgrados.

No fue, como os digo, un encuentro oficial del que se desprendan
directrices que deben orientar nuestra actuacion, pero si hay informacio-
nes de interés que despejan algunas dudas y suscitan otras.
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Puedo compartirlas con vosotros de acuerdo con los citados.

Como resulta dificil dar cuenta de una conversacion de ese tipo, in-
tentaré ser muy esquematico. Inevitablemente iré intercalando algunas
suposiciones y comentarios mios.

1. Lo primero que hay que apreciar es que casi todo se refiere a intencio-
nes. Es decir, son ideas que se refieren a actuaciones que desean poner en mar-
cha, pero que todavia estan pendientes de un mayor acuerdo en el seno del propio
MEC vy, supongo yo, que también con el CCU y la CRUE.

Por la prensa supe que los rectores le pidieron al Secretario de Estado de
Universidades que les presentara por escrito su larga alocucion del dia 5 de Julio.

2. De lo que se trata ahora es de establecer nuevas Directrices Generales.
Pero ya no seran para cada uno de los titulos sino para grandes areas de cono-
cimiento: Experimentales, Tecnologicas, de la Salud, Sociales y Humanas.

3. A partir de ahi, cada universidad realizara el disefio de las titulaciones,
que para ser aprobadas deberan contar con el visto bueno del CCU primero y
del Gobierno después.

4. Un caso aparte lo suponen las titulaciones que cualifican para el desem-
pefio de profesiones reguladas. Es el caso de medicina, farmacia, veterinaria,
enfermeria, arquitectura y algunas ingenierias. Es también el caso de Maestro y
de Profesor de Secundaria. Lo que caracterizara a estas titulaciones es que las
directrices generales de las mismas estaran necesariamente mas desarrolladas.
Al menos tanto como requieran las leyes que regulan (o regulen) el acceso y las
funciones de esas profesiones.

5. En nuestro caso, la LOE es la Ley de referencia y, siendo asi, despeja
algunas dudas. Los titulos de maestro que se requieren son dos: Infantil y Pri-
maria. Las especializaciones mencionadas en lenguas extranjeras, educacion
musical y educacion fisica no son titulos y se pueden resolver, por ejemplo,
con las menciones a las que se refieren las conocidas Fichas Técnicas. Res-
pecto al profesorado de educacidon secundaria, lo que establece la Ley es que
sera formado a través de un Postgrado que garantice su formacion pedagogica
y didéctica.

6. Salvo lo dicho, cualquier otro avance es hoy por hoy mera conjetura.
Excepto, esto si, que todas las titulaciones seran de 240 ECTS.

7. Cabe preguntase, claro, sobre el destino de las Fichas Técnicas. ; Alguien
las valorara en algin lugar? Debo decir que no me quedd nada claro este extre-
mo. Asi que lo que sigue son mas bien suposiciones mias que contrastan con el
hecho de que nuestra Conferencia si hizo los deberes. Present6 las alegaciones
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a las Fichas Técnicas en tiempo y forma. Lo hizo, no sin dificultades y extraor-
dinario esfuerzo, ante los respectivos rectores y ante la Direccion General del
MEC que los remitio al CCU. Muchos otros, si no todos los demés o cuando
menos la mayoria no los hicieron: o bien se quedaron en las dificultades y ten-
siones que todo esto acarreaba o ni siquiera las iniciaron. A otro nivel muchos
rectores, sino todos, no sabian qué hacer con las alegaciones recibidas. Posi-
blemente el CCU tampoco sabria como valorarlas, o si, y a saber en qué direc-
cion lo hacia. El caso es que no llegd a estudiarlo y, segun parece, ya no lo
hara.

8. Entonces, {no sirve para nada cuanto hicimos? No exactamente. En la
medida en que lo que se refleja en las Fichas se corresponda con las directrices
mas desarrolladas que el MEC debe presentar para los titulos que preparan para
profesiones reguladas, como la de maestro y de profesor de educacion secun-
daria, si serviran.

9. Por otra parte, y para otros titulos que nos interesan como son Pedago-
gia y Educacion Social, cuanto avancemos en su definicién como Conferencia
servird también para que después cada uno lo presente en su respectiva univer-
sidad. Claro que, si en alguna universidad se presentan objeciones a la propues-
ta comun (ya sea para bien o para mal) y prosperan, ahi las cosas se podran
hacer de otra manera.

10.Cabe preguntarse también sobre la razén que fundamenta todo este cam-
bio. Si no entendi mal, la via seguida hasta ahora de un catalogo de titulos y
directrices cerrado podria, tal vez, no ser muy desafortunado para nuestro caso,
pero segun parece resultaba practicamente inviable para otras areas lo que hace
preferible esa nueva idea del Registro.

11. Puedo decir que mis contertulios en la mesa valoraban bien este cambio
hacia «un modelo mas flexible», que reconoce a las universidades su compe-
tencia y autonomia en materia de disefio curricular, y que atribuye a las admi-
nistraciones educativas el papel de supervisar para garantizar el nivel adecuado
de la oferta de educacion superior. A lo que afiadian, ademas, que casi todo lo
hecho hasta ahora era perfectamente aprovechable en este nuevo marco, con-
forme a lo que dije en los puntos 8 y 9. Mas o menos creo que resumo bien su
planteamiento.

12.Sin embargo, aunque no interese a nadie, no puedo evitar afiadir que —
muy personalmente— pienso (mas bien repentizo ahora mismo), que todo esto
obedece a la imposibilidad manifiesta de «meter en vereda» a las universidades
y a los universitarios. De manera que, si no cumplen con lo que les mandamos:
es decir, que aleguen a las Fichas Técnicas presentadas con la intencion de
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concretar los Libros Blancos en la direccion de mantener los mismos objetivos
(competencias) para todos y un 70% mas o menos de contenidos comunes.
Pues eso, si no cumplen, lo mejor sera no mandarles nada y que hagan lo que
quieran; o casi. Que ya les evaluardn después «sus» agencias. Naturalmente,
me digo, si es que saben. Y perdonad, por favor, esta disgresion, que no pude
(no quise) reprimir. Pero es que nosotros, como Conferencia, si hicimos todo
ese trabajo que se nos pedia.

13.No obstante lo anterior, esto es lo que hay. Pensando ya friamente como
Presidente de la Conferencia, lo que corresponde es seguir prestando nuestra
colaboracion al MEC. Son otros los que establecen las reglas de juego y si las
cambian — quizas juiciosamente, ;por qué no?, y no importa que de momento
no lo comprenda—, nosotros debemos adaptarnos a las nuevas circunstancias.
Nuestra responsabilidad, al fin, es que cuando se pueda implantar una nueva
titulacion estemos preparados para ponerla en marcha. Eso es lo que hicimos
hasta ahora apoyandonos mutuamente y eso es lo que creo que debemos seguir
haciendo. Habrd que estar pues muy atentos a cuanto implica el desarrollo de
los puntos 8 y 9.

14.Sobre fechas también tomé alguna nota. Si no recuerdo mal se espera la
aprobacion de la reforma de la LOU para septiembre-octubre. Solo después se
iniciaran los cambios. Pero no se esperara a estudiarlos hasta entonces, se ten-
dran preparados para esa fecha y si, como digo, se aprueba la reforma de la
LOU, se presentaran de inmediato. Eso supone Directrices Generales para las
grandes areas en Noviembre y Directrices Generales para las titulaciones que
conducen al desempefio de una profesion regulada en Diciembre. Por tanto, en
el mejor de los casos, cualquier nueva titulacion no podria iniciarse antes del
curso 2008-2009.

15.;También el Master de FPES? No lo hablamos expresamente, pero me
temo que si. Sobre todo porque seglin entendi, se prevé que en el Decreto de
calendario de la LOE se prorrogue el CAP hasta que se apruebe el Postgrado y
que algo por el estilo se considerard también en el Decreto de Acceso a la Fun-
cion Publica, en el sentido de que el Postgrado no sera requisito hasta que se
apruebe definitivamente.

16.Y, ;,qué hay sobre aquello de incorporar a ese Master lo de
Psicopedagogia? Bueno, apenas cruzamos un brevisimo comentario al respec-
to, pero sirvid para precisar que mas bien se piensa en la orientacion escolar y
no, tal vez, en todo cuanto concierne a la Psicopedagogia. En cualquier caso,
sobre esto no tengo de momento mas datos.
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Bueno, queridos colegas, permitidme recordaros que cuanto os digo
es el recuerdo de una conversacion informal durante un almuerzo. De
hecho quedé en solicitar una entrevista oficial mas adelante. Debo agra-
decer, claro, la amabilidad y la confianza de mis contertulios. Creo que
nada de lo que compartieron conmigo es algo que no se pueda saber por
otras fuentes. En cualquier caso, entre lo que of y lo que buenamente
entendi me hice una composicion de lugar que debia compartir a mi vez
con todos vosotros.

(Debo anadir que estoy cansado y un tanto decepcionado porque nues-
tro esfuerzo no se ve reconocido, o al menos no de momento, en una
propuesta de titulos que responda fielmente y ya a las necesidades de
formacion de maestros y profesores de educacion secundaria? No, no
debo decirlo...

Si debo, en cambio, recordaros que es conveniente divulgar esta in-
formacion entre nuestros compafieros, como por otra parte habéis he-
cho siempre hasta ahora.

Un cordial saludo,

5. UNA VOZ EN OFF: ;QUE CASO CABE ESPERAR QUE NOS HAGAN?
Y, ;QUE JUICIO ME MERECE A MI TODO ESTO?

Tiene que ser en off porque si lo anterior fue un epilogo o, peor atn, un epitafio,
ya no ha lugar a seguir hablando, no se puede. No obstante, hecha esta salvedad
sobre la estructura narrativa, resulta obligado afiadir un par de comentarios.

Sobre el caso que cabe esperar que nos hagan, la verdad es que hemos pasado
por multiples vicisitudes. Recuérdese que en marzo de 2004 hubo un cambio
de gobierno y que, sin embargo, la tarea iniciada continu6. Es cierto que a algu-
nos nos sorprendié y mucho, pero asi fue. Siendo asi, tal vez lo que ocurre
ahora es que alin con el mismo partido en el Gobierno de la Nacion se esta
produciendo en este momento el cambio que, de ser necesario (y esto es discu-
tible), tendria que haberse producido entonces.

En cualquier caso, en aquellas circunstancias o, mejor dicho, en el marco
de las condiciones impuestas por el MEC la Conferencia hizo lo que se le indi-
c6. Por ese motivo contdbamos con una agil y cordial comunicacién con el MEC,
especificamente con la Directora General de Universidades de quien habiamos
recibido esta informacion: En la medida en que nos mantengamos dentro de la
estructura general de las Fichas Técnicas, si nuestras propuestas se presentan
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apoyadas por una importante mayoria de los centros, mayor sera el caso que
se nos haga. Y a eso dedicamos nuestro empefio, convencidos de que una co-
rreccion a tiempo era preferible a un lamento (incluso a una descalificacion)
fuera de plazo. Ese era pues todo el caso que cabia esperar que nos hicieran.

Ya en este momento, con toda franqueza, debo decir que no tengo ni la menor
idea del caso que cabe esperar que nos hagan porque por no saber ni siquiera
se a qué le tendrian que hacer caso.

Respecto al juicio que me merece a mi todo esto y esforzandome por ser
parco diré:

Que todos esto son bandazos (sic). Los cuales, al margen de expresar o bien
una notable desorientaciéon del MEC o bien la existencia de grupos de presion
muy enfrentados en su seno o en sus aledafios, lo que sin duda representan es
una clara falta de respeto a la comunidad universitaria; al menos a aquella en la
que me reconozco. En primer lugar porque desconsideran el improbo trabajo
realizado, conforme por cierto a lo establecido por el mismo MEC del mismo
partido en el Gobierno, que ahora lo ignora, no lo agradece y no se disculpa. En
segundo lugar, porque no se justifica debidamente el cambio negandonos la
posibilidad de comprender sus razones y, tal vez, hasta de compartirlas.

Que tengo la intuicion (s6lo eso), de que el pulso que mantenian los recto-
res a través de la CRUE con el MEC lo han ganado los primeros. Recuerdo que
en marzo de 2005 escribi:

«... convendréis conmigo en que toda esta proliferacion de tareas
a plazo fijo (2010) requiere sin duda de cierto liderazgo (entendido
como dinamizacidén y no usurpacion de las voces de los implicados).
Siendo asi, ... se nos plantea la necesidad de conocer a quién corres-
ponde tomar la iniciativa y llevar las riendas de todo este proceso, en
un contexto en el que por mas que nos disguste contintia peligrando
la autonomia universitaria.

Asi, si durante el gobierno del PP esa funcion la ejercia
autocraticamente la Ministra Castillo y «su» Agencia Nacional de Eva-
luacion de la Calidad (ANECA) ninguneando a la Conferencia de Rec-
tores (CRUE) —recuérdese la LOU—, en la actualidad se distribuye
(aunque tal vez es mas preciso decir por ahora que se confunde) entre
todos ellos y los gobiernos auténomos a través de la Comision de
Coordinacién Universitaria (CCU).
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A lo que anadia:

Tengo para mi que tras la desconsideracion a la CRUE y la pos-
tergacion del Consejo de Universidades sufridas durante el gobierno
anterior, nuestros rectores ante el nuevo gobierno han visto la posibi-
lidad de recuperar el poder que, por otra parte, tan facilmente se ha-
bian dejado arrebatar y, con mas deseo que cabeza han intentado
controlar todo esto del EEES.

Bueno, pues eso no pudo ser durante el primer tiempo del Gobierno del PSOE
con la Prfa. Sansegundo al frente del MEC y, especialmente —creo— por la Pfra.
Carmen Ruiz Rivas en la Direccidon General de Universidades, de modo que es
ahora cuando cuaja ese volver por sus fueros de nuestros rectores. Quienes,
celosos de su autonomia, han preferido aquello del «cada uno en su casa» y «a
quien Dios se la de, San Pedro se la bendiga» frente al otro modelo, que man-
tiene o mantenia un notable nivel de regulacion comun para el conjunto de las
universidades y al que hoy por hoy estamos mas acostumbrados.

(Sera mejor? No lo se, pero a mi en este momento no me gusta Y no porque
estuviera especialmente satisfecho de lo realizado hasta el momento, pues ya he
hecho explicitas mis criticas. Sino porque entre otros motivos sospecho (sélo
es0) que se aprovecha el discurso politicamente correcto de la autonomia para
poder organizar las cosas en el seno de cada universidad de acuerdo con los
intereses de ciertas areas de conocimiento que, de este modo, podran redefinir
todo eso del EEES a su imagen y semejanza sin someterse a las exigencias de
un modelo mas regulado. Y porque de ser asi, si parafraseamos lo planteado
por Mariano Fernandez Enguita y nos preguntamos aquello de ;es publica la
universidad publica?, mucho me temo que debamos responder que no, que es
propiedad privada de algunas familias de profesores.

En todo caso, ojala me equivoque.

Y hasta aqui la crénica.
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INICIATIVAS Y ACCIONES EN TORNO
AL PROCESO DE CONVERGENCIA EUROPEA
EN LAS UNIVERSIDADES ESPANOLAS

Guadalupe Trigueros Gordillo
Universidad de Sevilla

La Declaracion de Bolonia en 1999 consolida y amplia las bases para la
construccion del «Espacio Europeo de Educacién Superior». Este concepto
aparece por primera vez en 1998, en la Declaracion de la Sorbona', en la que
se pone de manifiesto la necesidad de potenciar una Europa del conocimiento,
y es organizado en torno a los principios de calidad, movilidad, diversidad y
competitividad, y el incremento de la empleabilidad en la Unién Europea, con-
virtiendo el Sistema Universitario Europeo como punto de atraccion para el res-
to del mundo. Los objetivos estratégicos para la creacion del Espacio Europeo
de Educacion Superior (EEES) son los siguientes:

— Un sistema facilmente comprensible y comparable de titulaciones, basado fun-
damentalmente en dos ciclos principales;

— La adopcion de un sistema de créditos compatibles que promocione la mo-
vilidad (Créditos EcTs);

— Lapromocion de la cooperacion europea para garantizar la calidad de la Edu-
cacion Superior (estableciendo criterios y metodologias comparables);

1  Firmada por los Ministros de educacion de Francia, Italia, Reino Unido y Alemania en
Paris. Posteriormente a la Declaracion de Bolonia se adhieren 31 paises.
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— La promocién de la movilidad de estudiantes, profesores y personal admi-
nistrativo de las universidades y otras instituciones de Educacion Superior
europeas.

El horizonte temporal que se establece tiene como fecha limite el afio 2010,
momento en el que deben de ser extinguidos los actuales planes de estudio. Para
ello se requiere la constitucion de un sistema de créditos que permita promover
la movilidad de los estudiantes y titulados, e impulsar la cooperaciéon europea.

A partir del momento en el que comienzan a generarse estas declaraciones
en Europa, la Administracion educativa espafiola comienza a trabajar en la ela-
boracion de la legislacion basica’? y en el impulso constante del fomento de
acciones destinadas a integrar a Espafia en el Espacio Europeo de Educacion
Superior. De igual modo, las universidades espafiolas se han puesto a trabajar
en el disefio de programas, experiencias y acciones especificas. En este aspec-
to es en el que vamos a analizar en esta ponencia, y para ello, realizaremos un
recorrido por las Universidades espafiolas. El andlisis de la documentacion nos
ha llevado a estructurar su estudio en funcion de tres tipos de variables:

A) Quién promueve la accion: Desde qué organismos;
B) Qué tipos de acciones;
C) A quién van dirigidas las acciones.

2 Real Decreto 1125/2003, de 5 de agosto por el que se establece el sistema europeo de
créditos y el sistema de calificaciones en las titulaciones universitarias de caracter oficial y
validez en todo el territorio nacional; Decreto 1044/2003 de 5 de septiembre, por el que se
establece el procedimiento para la expedicion por las Universidades del Suplemento Europeo
al titulo; Real Decreto 55/2005 de 21 de enero, por el que se establece la estructura de las
enseflanzas universitarias y se regulan los estudios universitarios oficiales de Grado, BOE 25
de enero de 2005; Real Decreto 56/2005, de 21 de enero, por el que se regulan los estudios
universitarios oficiales de Postgrado, BOE de 25 de enero de 2005; Real Decreto 1509/2005, de
16 de diciembre, por el que se modifica el R.D. 55/2005, de 21 de enero, por el que se regulan
los estudios universitarios oficiales de postgrado; Real decreto 309/2005, de 18 de marzo, por
el que se modifica el Real Decreto 285/2004, de 20 de febrero, por el que se regulan las con-
diciones de homologacion y convalidacion de titulos y estudios extranjeros de educacion supe-
rior. Documento: Marco general para la integracion europea (2003); Documento Marco del
MEC: La integracion del Sistema Universitario Espariol en el Espacio Europeo de Educacion
Superior (2003).
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A continuacién, vamos a proceder a explicar en qué consiste cada una de
ellas.

A) Quién promueve la accion (desde qué Organismos): Las acciones em-
prendidas en torno al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), parten en
primera instancia del Parlamento Europeo. A nivel espafiol debemos analizarlo
desde tres lugares diferentes, pero a la vez dependientes. Primero situamos el
andlisis en el plano nacional, al frente del cual est4 el Ministerio de Educacion y
Ciencia; ademas es necesario estudiar el papel protagonista que adopta la Agen-
cia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion (aNeca), desde la que
se estan desarrollando diferentes convocatorias para impulsar a las universida-
des a la adaptacion progresiva al nuevo sistema y modo de ensefianza universi-
taria. Estas convocatorias tienen el objetivo de poner a disposicion de las insti-
tuciones de educacion superior, recursos financieros destinados a la realizacion
de estudios y supuestos practicos, para el disefio de titulos oficiales de grado
adaptados al Espacio Europeo de Educacién Superior. Los proyectos debian
contar con la participacion de la mayoria de las universidades en las que se
imparte el titulo objeto de estudio, bajo la coordinaciéon de una de ellas. Los
objetivos basicos son: por un lado el impulso de disefios de estrategias para la
adaptacion al EEEs; por otro, la puesta en marcha de iniciativas y experiencias
concretas. Hasta el momento se han publicado tres convocatorias de ayudas.
La primera de ellas, en el primer semestre del afio 2003; la segunda en el tltimo
trimestre del mismo afio, y la tercera en 2004. La participacion ha sido muy
alta, y se han conformado bastante redes de trabajo en las diferentes carreras.
En lo concerniente a la propuesta de titulos de grado, la Red de Magisterio se
ha decantado por el Titulo de Grado en Educacién Infantil y el Titulo de Grado
en Educacion Primaria con diversidad de itinerarios. Por su parte, la Red de
Educacioén ha trabajado en torno al Titulo de Grado en Pedagogia y el Titulo de
Grado en Educacién Social®.

3 Pueden consultarse en:
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_magisteriol v5.pdf;
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_magisterio2_v5.pdf;
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_pedagogial 0305.pdf;
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroboanco_pedagogial2 0305.pdf
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En las tres convocatorias aparecen como objetivos basicos y concretos:

«a)Impulsar en las Universidades espafiolas la realizacion de estudios y su-
puestos practicos para el disefio de planes de estudio y de titulos oficia-
les de grado adaptados al EEEs.

b) Elaborar un Libro Blanco del titulo que recoja el resultado del estudio o
supuesto practico»?.

El segundo nivel se sitia en cada Comunidad Autonoma y en concreto des-
de las Consejerias encargadas de las universidades. Desde ellas, se ha impulsa-
do el disefio de acciones, en concordancia con las propuestas del Ministerio.
Como referencia general, el conjunto de varias Comunidades Auténomas ha
propuesto en septiembre de 2005, un documento comun de las Agencias de
Calidad Universitarias, con el objetivo de coordinar y establecer acuerdos en el
ejercicio de las funciones de evaluacion que las Autonomias les puedan enco-
mendar’®. Se trata, en definitiva «de un documento que se orienta a servir de
marco de referencia en el proceso de elaboracion y autorizacion de implanta-
cion de los nuevos titulos»®. El objetivo es triple: «1°) Proporcionar a la Uni-
versidad un instrumento 1til para la elaboracion de las propuestas de aproba-
cioén de los estudios oficiales de Postgrado, de acuerdo con lo previsto en el

4 ANECA: Programa de Convergencia Europea. Convocatorias de Ayudas para el diserio
de Planes de estudio y Titulos de grado. Los denominados «libros blancos» son el resultado del
trabajo llevado a cabo por unas redes universitarias comisionadas por la ANECA y constitui-
das en torno a los decanatos, con el objetivo explicito de realizar estudios y supuestos prac-
ticos utiles en el disefio de un titulo de grado adaptado al EEES. Existen ya varios libros rela-
tivos a numerosas titulaciones del catdlogo actual, aunque otras muchas no tienen atin este
documento.

5 Las Agencias de Calidad Universitarias que intervienen son las siguientes: Agencia
Canaria de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion Universitaria (ACEcAu); Agencia de Calidad,
Acreditacion y Prospectiva de las Universidades de Madrid (acapr); Agencia de Calidad de las
Universidades Andaluzas (ucua); Agencia de la Calidad del Sistema Universitario de Castilla'y
Leon (acsucyr); Agencia de la Calidad Universitaria de les Illes Ballears (aQuia); Agencia para
la Calidad del Sistema Universitario de Galicia (AcsuG); Agencie per a la Qualitat del Sistema
Universitario de Catalunya (aQu); Comisién Valenciana de Acreditacion y Evaluacion de la
Calidad Universitaria (CAUAEC); A nivel nacional participa la Agencia Nacional de Evaluacion de
la Calidad y Acreditacion (ANECA).

6 Propuesta de memoria justificativa para la presentacion y aprobacion de solicitudes
de programas oficiales de postgrado. Septiembre de 2005; pag. 2
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Real Decreto 56/2005; 2°) Definir los contenidos sobre los que, en coherencia
con criterios de acreditacion de la calidad, debiera fundamentarse la emision de
informes previos a la autorizacion de la implantacion de estas ensefianzas; 3°)
Facilitar la coordinacion entre los organismos evaluadores y la homogeneizacion
de la documentacion e informacion necesaria que han de presentar las universi-
dades»’.

Finalmente, entramos en el nivel universitario. Todas han asumido las com-
petencias para adecuar los estudios al EEes, generalmente desde los
Vicerrectorados de Ordenacion Académica, dentro de los cuales se ha creado
un servicio, secretaria o direccion especificos. Por otro lado, las Facultades,
desde los decanatos estan coordinando las acciones propias del centro en torno
a la Convergencia Europea. Cada una de las universidades ha disefiado un Plan,
denominado en cada caso de una manera distinta, desde el que se potencian
acciones concretas para la comunidad universitaria.

B) Qué tipos de acciones: Caben destacar seis direcciones basicas: en pri-
mer lugar, experiencias piloto EcTs; en segundo lugar, la participacion en el di-
seflo de los nuevos planes de estudio; en tercer lugar, la organizaciéon de cur-
sos, seminarios, jornadas y ciclos de conferencias en torno al EEES; en quinto
lugar, la propuesta de proyectos de innovacion; y por ultimo, la elaboracion de
cuestionarios dirigidos a todos los estamentos de la comunidad universitaria. En
el afio 2004 se celebraron tres seminarios experimentales, en Barcelona, Zara-
goza y Valladolid. Todos ellos se recogen en el proyecto: Diserio y validacion
de Actividades de Formacion para profesores y gestores en el Proceso de Ar-
monizacion Europea en Educacion Superior’. Se trata de un interesante docu-
mento que nos permite valorar el grado de informacién y las posibilidades
formativas que ha tenido la comunidad universitaria en los primeros afios de
este proceso hacia el modelo europeo.

7  Ibidem.
8  http://wwwn.mec.es/univ/html/informes/estudios_analisis/resultados 2004/ea0036/
informe.pdf

Estudio subvencionado por el programa de Estudios y Analisis de la Direccion General de
Universidades del Ministerio de Educacion, Cultura y Deportes. Ha sido coordinado por Miguel
Valcarcel Cases, desde la Universidad de Cordoba.
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C) A quiénes van dirigidas las acciones: Fundamentalmente, los destinata-
rios son profesores, estudiantes, PAS y cargos directivos y de gestion, y tienen
principalmente caracter formativo. El estudio anteriormente mencionado ponia
de relieve la falta de preparacion de una buena parte de la comunidad universi-
taria. Contestan al cuestionario el 63 por ciento de las universidades, y concre-
tamente al item de si existe un plan de formacion en la institucion, el cincuenta
por ciento contesta negativamente, lo que hace ver a los gestores, la necesidad
de incrementar las acciones en este sentido.

A continuacién vamos a tratar de dar respuesta a estas tres variables, desde
el analisis de la implicacion y participacion de las distintas universidades espa-
fiolas y especialmente desde las Facultades de Ciencias de la Educacion. Quiza,
por utilizar un elemento organizativo y ordenador del analisis, vamos a tomar la
Comunidad Auténoma como eje de cada uno de los tres items a los que quere-
mos responder.

1. Comunidad Autonoma de Andalucia: Cabe destacar la participacion de la
mayoria de las universidades en las iniciativas que desde los distintos organis-
mos se han publicado: en las Convocatorias ANECA, en los incentivos publicados
por la Consejeria de Innovacion, Ciencia y Empresa para la adaptacion al EEEs,
y en las de los respectivos vicerrectorados. En cuanto al primer nivel de anali-
sis, de las tres convocatorias de la ANEcA, las universidades que aparecen coor-
dinando proyectos nacionales son las siguientes: La Universidad de Granada
coordina los titulos de Fisica, Traduccion e Interpretacion, Economia y Em-
presa, Medicina y Arquitectura Técnica; la Universidad de Sevilla coordina los
de Fisioterapia y Farmacia; desde la Universidad de Cérdoba se coordina el ti-
tulo de Veterinaria y el de Ingeniero Agrénomo Alimentario e Ingeniero Forestal
y del medio rural; desde Huelva el de Trabajo Social, y desde Jaén los de Esta-
distica. Asi pues no todas las universidades andaluzas coordinan grupos de
titulaciones. A nivel de participacion en las redes, estdn presentes la practica
totalidad de ellas.

Si descendemos al segundo nivel del analisis, el primer referente al que de-
bemos de hacer mencion es la creacion de un grupo de trabajo andaluz, en
octubre de 2002 bajo la coordinacion de la Secretaria General de Universidades
¢ Investigacion de la entonces Consejeria de Educacion y Ciencia’. Los objeti-
vos del grupo son:

9  Este grupo esta presidido y coordinado por Francisco Garcia, Secretario General de
Universidades e Investigacion; como asesores: Andrés Garcia Roman (Universidad de Cordo-
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— Coordinacion de las actividades de difusion de los elementos clave de la
Convergencia Europea en materia de Educacion Superior.

— Disefio de planes de apoyo para la puesta en marcha de proyectos piloto en
las universidades andaluzas.

— Asesoramiento en la elaboracion de estrategias a nivel de la Comunidad Au-
tonoma Andaluza para llevar a cabo el proceso de Convergencia Europea con
los niveles de calidad deseables.

Sus acciones se dirigen en varias direcciones, pero podemos resaltar la for-
macion de grupos de trabajo por Areas, integrados por los decanos y directo-
res de los centros para el analisis de los puntos de la Convergencia Europea; en
segundo lugar el disefio de planes de apoyo a proyectos piloto; y finalmente la
organizacion de jornadas especificas en cada universidad.

Todas las universidades andaluzas estan participando activamente en las
convocatorias de la Consejeria de Innovacion, Ciencia y Empresa. La primera
se realizo en el afio 2003 con el objetivo de financiar experiencias piloto de
implantacion del sistema de créditos EcTs, enmarcada en los planes de estudio
vigentes, en la que se seleccionaron 14 titulaciones, con una participacién mi-
nima de tres universidades por cada una de ellas. En el curso 2004-2005 Anda-
lucia contaba con 49 centros en los que se estaban llevando a cabo experien-
cias piloto, y que durante el presente curso han sido incrementados a 100. Una
de las novedades mas recientes se sitcea en la creacion del Campus Digital An-
daluz, que comenzara a funcionar el proximo curso 2006-2007. Los estudian-
tes podran cursar asignaturas impartidas en otras universidades publicas de la
Comunidad a través de esta nueva plataforma de comunicacion e intercambio
de conocimiento. La oferta inicial se situa en 30 asignaturas (3 por universi-
dad), que tendran caracter de libre configuracion. El proyecto esta incluido en

ba) y Felicidad Rodriguez Sanchez (Universidad de Cadiz); y los siguientes representantes
Universitarios: Jos¢é Manuel Roldan Nogueras, Vicerrector de Profesorado y Organizacion
Académica de Cordoba; Juan José Iglesias Rodriguez, Vicerrector de Ordenacion Académica de
Sevilla; Agustin Gonzalez Fontes de Albornoz, Vicerrector de Ordenacion Académica de la Uni-
versidad Pablo de Olavide; Manuel J. Porras, Vicerrector de Alumnos de Huelva; Luis Rivero
Garcia, Vicerrector de Relaciones Internacionales de Cadiz; Ramon de Cozar Sievert, Vicerrector
de Ordenacion Académica de Malaga; Ana Cafiizares, Vicerrectora de Ordenacion Académica de
Granada; Luis Rico Romero, Vicerrector de Planificacion, Calidad y Evaluacion de Granada;
Joaquin Urda Carmona de Almeria; Manuela Ortega de Jaén; y Salvador Montesa, Vicerrector
de Ordenacion Académica de la Universidad Internacional de Andalucia.
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el Programa Universidad Digital puesto en marcha por la Consejeria con un
triple objetivo: dotar a las universidades publicas andaluzas de una avanzada
infraestructura de telecomunicaciones; desarrollar una plataforma de software
y servicios digitales y facilitar a los estudiantes y al personal de la universidad
la adquisicion de ordenadores portatiles con tecnologia inalambrica. De igual
modo, las universidades andaluzas se estan viendo inmersas en un fuerte pro-
ceso de informacion y formacion dirigido a los distintos miembros de la co-
munidad universitaria.

Desde cada una de las universidades se ha disefiado un plan para ayudar a la
convergencia europea, que en cada caso se ha denominado de manera distinta:
para Sevilla «Plan Propioy, para la Pablo de Olavide «Plan estratégico» o para la
de Cadiz «Proyecto Europa». Todas las Universidades estan convocando conti-
nuamente Cursos de formacion, Jornadas, Seminarios y ciclos de conferencia
dirigidos al personal de la Universidad. Cabe destacar el esfuerzo que en general
se esta produciendo por la formacion especifica de los gestores, necesitados de
una forma distinta de llevar a cabo su trabajo. La Universidad de Sevilla, pone
especial énfasis en propiciar la movilidad del profesorado, y cabe sefialar, a ni-
vel de estudiantes, el programa emprendido para dar a conocer el Espacio Eu-
ropeo de Educacion Superior a los alumnos de bachillerato. De igual modo, y
generalmente desde los ICEs, se convocan proyectos de innovacion para el de-
sarrollo de nuevas metodologias y materiales que sean de utilidad cuando el crédito
europeo sea por fin una realidad. Los esfuerzos que a simple vista parecen mas
profundos recaen en las experiencias pilotos ECTS.

En el caso especifico de las Facultades de Ciencias de la Educacion, cabe
sefialar la participacion de las dos universidades sevillanas, la Hispalense y la
Pablo de Olavide, la Universidad de Granada, la de Malaga y la de Almeria, en
la Red de Pedagogia y Educaciéon Social, y en la Red de Maestros. Desde la
Consejeria se ha impulsado la elaboracién de Guias Docentes de las nuevas
titulaciones de educacion, en la que vienen trabajando nuestras Facultades.
Dentro de la primera convocatoria, se seleccionaron las titulaciones de Ma-
gisterio, bajo la coordinacion de la Universidad de Granada. En estos momen-
tos, se encuentran trabajando juntas Granada, Malaga y Sevilla en la titulacién
de Pedagogia. Cada universidad se ha encargado de la coordinacion de varias
materias de la troncalidad, en la que estan participando miembros de la subarea
de Historia de la Educacion. Asi Malaga lo ha hecho de Economia de la Edu-
cacion, Politica y Legislacion educativas, Teoria de la Educacion, Psicologia
del Desarrollo y de la Educacion, y procesos psicoldgicos basicos. La Uni-
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versidad de Granada, estd trabajando en las Guias de Historia de la Educa-
cion, Antropologia de la Educacion, Organizacion y Gestion de Centros edu-
cativos, Disefio, desarrollo e innovacion del curriculum, y Educacion Compa-
rada. Por ultimo, la Universidad Hispalense se encarga de las de Pedagogia
Social, Bases metodoldgicas de la Investigacion educativa, Sociologia de la
Educacion, Didactica General, y Tecnologia educativa. Actualmente, tenemos
ya un primer borrador de la Guia comun de varias asignaturas, en el que apa-
recen detalladas las competencias genéricas y especificas, asi como los obje-
tivos y metodologias, los contenidos y el cronograma. En el momento actual
estan los borradores sobre la mesa, y pasardn en breve a ser sometidos a la
valoracion del profesorado andaluz. En cada universidad se ha nombrado un
responsable, formando entre ellos la Comisiéon de Coordinacion. Ademads de
¢ésta se han nombrado Comisiones Académicas de Titulacion de cada Facul-
tad, coordinadas por los respectivos decanos y formada por los profesores
encargados de la elaboracion de la guia de las asignaturas troncales. Existe
igualmente una Comisién Académica andaluza de titulaciéon, formada por los
decanos y dos profesores representantes de cada universidad, que esta en-
cargada de la elaboracion de la guia comun, la realizacién de encuestas a los
alumnos y la planificacion de distintas acciones de formacion destinadas al
profesorado. Desde la subarea de Historia de la Educacion, cabe destacar la
participacion y colaboracion de algunos de sus miembros en las distintas co-
misiones y experiencias metodolégicas. Como ejemplo mas significativo, po-
demos resaltar la creacion de un Vicedecanato especifico de Espacio Europeo
de Educacion Superior de la Universidad de Malaga, al frente del cual se en-
cuentra Manuel Hijano del Rio. Por su parte, quiza sean las titulaciones de
maestros las mas avanzadas. Desde Granada se han coordinado las corres-
pondientes a Educacion Fisica y Educacion Infantil. Guias que ademas, se
encuentran ya finalizadas e implantadas en los dos primeros cursos de la ac-
tual diplomatura. Desde la Universidad de Malaga, se ha puesto en marcha,
de manera experimental para el afio académico 2004-2005 el primer curso de
la titulacion de Maestro de Primaria. En la Universidad de Almeria y en la de
Jaén ya se han iniciado las experiencias en la especialidad de Musica corres-
pondiente al titulo de Maestro; y en la Universidad de Cadiz, todas las
titulaciones de maestro estan actualmente llevando a cabo experiencias piloto
en el primer curso, a excepcion de la especialidad de Lengua Extranjera que
ha implantado también el segundo curso. A nivel de postgrado, destaca la
colaboracion del Instituto de la Mujer de Granada en la preparacion de un ti-
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tulo de postgrado «Erasmus mundus»'® en estudio de las mujeres y del géne-
ro con siete universidades europeas. Desde la Universidad gaditana cabe des-
tacar la coordinacion de un Master en Educacion Secundaria en el que parti-
cipan las Universidades de Almeria, Cérdoba, Granada, Huelva, Jaén, Mélaga
y el Ice de la Hispalense. Se trata de un programa Multidisciplinar de Forma-
cion del Profesorado de Educacién Secundaria dentro del marco normativo
del Eees. Otro aspecto que hay que destacar es el de la elaboracion de mate-
rial didactico para su adecuacion al nuevo sistema docente. En este sentido
podemos resaltar la labor del ice de la Universidad de Sevilla, en las que se
estan convocando ayudas para desarrollar proyectos de innovacion. La pro-
fesora Cristina Yanes esta trabajando en este sentido desde hace tres afios, En
aspectos mas concretos durante el curso 2004-2005 form6 parte de una ex-
periencia piloto para la Homologacion de programas, y concretamente del de
Historia de la educacion en Espafia. En lo referente al estamento estudiantil,
cabe destacar la convocatoria de becas de colaboracion para ayudar en tareas
basicas de apoyo metodoldgico a los profesores implicados en las experien-
cias y tareas basicas de orientacion, en la mayoria de las universidades anda-
luzas. De igual modo hay que resefiar la gran cantidad de seminarios, cursos
y jornadas que el conjunto de universidades de Andalucia se encuentra cele-
brando.

2. Comunidad Autonoma de Aragon. La Universidad de Zaragoza, constitu-
ye el elemento central del Sistema Universitario de esta Comunidad, y cuenta
con tres campus (Huesca, Teruel y Zaragoza). En ella se encuentra en marcha
el Proyecto Tutor, cuyo objetivo mas general se centra en «desarrollar acciones
de atencion al estudiante orientadas hacia la implantaciéon y profundizacién de
metodologias colaborativas en los procesos de ensefianza aprendizaje». Asi pues,
se dirige especialmente hacia el sector discente. Desde el Gobierno de Aragén

10 Erasmus Mundus es un programa de cooperacion y movilidad en el ambito de la en-
seflanza superior que tiene por objeto realzar la calidad de la ensefianza superior europea y
favorecer la comprension intercultural. Esta destinado a reforzar la cooperacion europea y los
vinculos internacionales financiando masteres europeos de alta calidad, que permitan a los es-
tudiantes y a los docentes universitarios de todo el mundo cursar estudios de postgrado en las
universidades europeas. Se compone de cuatro acciones concretas: Accion 1— Cursos de master
de Erasmus Mundus; Accidn 2 Becas Erasmus Mundus; Acciéon 3 — Asociaciones; Accion 4
Mejora de la capacidad de atraccion. El programa se desarrollard a lo largo de cinco afios (2004-
2008) y dispondra de una dotacién financiera de 230 millones de euros para todo el periodo.
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se han destinado alrededor de un milléon de euros para propiciar la adaptacion
de la universidad al EEES. Los proyectos piloto comenzaron en los cursos 2002-
2003 y 2003-2004. En el afio 2002 se celebraron las primeras Jornadas sobre
Convergencia en el EEES, en la que se presentaron las principales iniciativas de
algunas universidades espafolas. En las redes de titulaciones, la Universidad de
Zaragoza coordina, junto a la de Barcelona, la titulacion Enfermeria. De mo-
mento no hemos hallado ninguna intervencion en este proceso por parte de los
estudios relacionados con las Ciencias de la Educacion.

3. Comunidad Auténoma Asturiana: Desde la Universidad de Oviedo se vie-
nen emprendiendo distintas iniciativas en torno al EEES. Por un lado, podemos
encontrar las experiencias de grado y por otra, nuevas acciones derivadas de la
Convocatoria de Ayudas, con financiacién proveniente del Ministerio de Educa-
cion y Ciencia. Las modalidades en las que se inscriben son varias. La primera
de ellas es para la elaboracion de las Guias (modalidad A), mientras que la
modalidad B se refiere a aspectos mas directamente relacionados con la docen-
cia. En relacion a esta ultima se pueden analizar las emprendidas desde la Fa-
cultad de Ciencias de la Educacion. En este sentido se esta trabajando en la ela-
boracion de Guias docentes para cuatro asignaturas troncales y en un plan de
formacion del profesorado. Las cuatro materias son Didactica General, Bases
metodoldgicas de la Investigacion educativa, el Practicum y la asignatura de
Historia de la Educacion, que es la que nos concierne. Los grupos de trabajo
formados al respecto comienzan su andadura en el mes de enero-febrero y tie-
nen prevista la conclusion en el mes de junio, con la presentacion de las Guias
a la Comision de Docencia para su aprobacion. En el segundo eje en el que esta
trabajando esta universidad es en la formacion del profesorado, con énfasis en
la renovacion metodoldgica y el trabajo en equipo y la colaboracion docente.
Desde esta perspectivas se han programado Seminarios de Formaciéon con un
especialista de cada materia en relacion con el area de conocimiento, el inter-
cambio de experiencias con otras universidades y la participacion, mas inme-
diata en las jornadas sobre los estudios de pedagogia que se celebran este afio
en Barcelona. En cuanto a la coordinacion de redes de titulacion, esta universi-
dad no coordina ninguna, aunque participa en la Red «Educaciony.

4. Comunidad Autonoma de Baleares: El primer nivel de analisis al que se
accede es al autonémico. Desde la Conselleria de Educacion y Cultura se esta-
blece en el afio 2005, el procedimiento para la autorizacion de estudios oficiales
de postgrado en las Islas Baleares: A nivel de la propia universidad, se crea una
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Oficina de Convergencia y Armonizacion Europea, desde la que se ha disefiado
un Plan Propio en el que se recogen los tres niveles de actuacion: A propuesta
del Ministerio de Educacion y Ciencia, a propuesta de la Conselleria y a pro-
puesta de la universidad. Y en el mismo documento se establecen las acciones
que se estan llevando a cabo: un plan estratégico de grado, un plan estratégico
de postgrado; un plan de intercambio y transferencia de experiencias del G9'!,
mediante el Portal Virtual; un plan de analisis y mejora de la proyeccion interna-
cional de la Universidad, potenciando la docencia en lengua inglesa; La difusion
del EEes entre los estudiantes; proyectos piloto, con una primera convocatoria
en abril de 2005; acciones de formacion del profesorado en nuevas metodologias
de aprendizaje y evaluacion; ayudas a la movilidad del ppi, pas y alumnos; y
finalmente el impulso de la calidad en la gestion.

5. Comunidad Autéonoma Canaria: La Universidad de las Palmas participa
en la coordinacion de los proyectos seleccionados por la ANEca en la titulacion
de Ciencias del Mar. Por su parte, la Consejeria de Educacion, Cultura y De-
portes, ha publicado desde su Agencia de Evaluacion de la Calidad y Acredita-
cion Universitaria (ACECAU), una Memoria de Implantacion de Programas Ofi-
ciales de Postgrado' . Las Universidades Canarias han ido disefiando sus ac-
ciones de manera progresiva, de tal modo que si en un principio tenian como
objetivos prioritarios clarificar conceptos relacionados con el proceso de Bolonia,
las ultimas acciones se han ido encaminado a dar respuesta al reto de la innova-
cion docente y la formacion del profesorado en temas mas concretos. Hemos
hallado mas referencias a la Universidad de La Laguna que a la de las Palmas de
Gran Canaria, pero haciendo un estudio de conjunto podemos concluir los si-
guientes puntos. En La Laguna, las acciones se encaminan hacia los siguientes
ambitos: en primer lugar, hacia el fomento de la participacion estudiantil, favo-
reciendo la movilidad del alumnado para la asistencia a foros relacionados con
el EEES; en segundo lugar el apoyo a la movilidad de los gestores académicos y
del ras; en tercer lugar, la Formacion del Profesorado; en cuarto lugar, las ex-

11 Agrupa a las Universidades publicas que son tnicas en sus Comunidades Autonomas:
Cantabria, Castilla la Mancha, Extremadura, Islas Baleares, La Rioja, Navarra, Oviedo, Pais
Vasco y Zaragoza.

12 Se puede consultar en la siguiente direccion electronica:

http:wwwl.educa.rcanaria.es/DGUI/webDGU/Docs/ACECAU/Postgrado/
MemoriaimplantacionProgramaOficalesdePosgrado.pdf
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periencias de implantacion del postgrado; y en quinto y Gltimo lugar, las expe-
riencias piloto de implantacion de ects. Concretamente la Universidad de la Laguna
ha aprobado 14 nuevos proyectos en el curso actual de 2005-2006, que se unen
a los 13 que fueron puestos en marcha el afio académico anterior; mientras que
la Universidad de las Palmas de Gran Canaria tiene tres (Veterinaria, Traduccion
e Interpretacion y Ciencias Experimentales). Destaca en la Universidad de La
Laguna la Convocatoria de Proyectos Piloto de Experimentacion de la Docencia
Virtual en las asignaturas de las titulaciones Oficiales para el segundo cuatrimestre
del curso 2005-2006.

En cuanto al ambito de las Ciencias de la Educacién, s6lo tenemos referen-
cia de la implantacion de créditos europeos en la titulacion de Psicopedagogia
de La Laguna, pero a través de experiencias que parten del Departamento de
Didactica.

6. Comunidad Autonoma de Cantabria. Su Universidad comenz¢ la fase de
adaptacion al plan europeo, en el curso 2003-2004, con experiencias piloto en
algunas asignaturas. Especialmente hemos encontrado datos referidos a la titu-
lacion de Historia. También aparecen contempladas la realizacion de jornadas y
cursos de formacion. Por su parte, la Facultad de ciencias de la Educacion,
participa con las especialidades de maestro en el Proyecto Aneca, aunque no
coordina ninguna de las titulaciones.

7. Comunidad Autonoma de Castilla la Mancha: La tunica Universidad en
esta comunidad auténoma se encuentra repartida en varios campus. Coordina,
dentro del Proyecto Aneca la licenciatura en Humanidades. Desde el
Vicerrectorado de Convergencia Europea y Ordenacion Académica, se ha ela-
borado una base de datos en la que se pretende recoger la situacion de los cen-
tros de la universidad en relacion a la implantacion del Crédito Europeo. Los
centros interesados han firmado contratos-programa, con el objetivo de esta-
blecer experiencias piloto para el curso primero durante este afio académico de
2005-2006. En total son 18 las carreras implicadas.

Con referencia a las titulaciones de educacion, se estan llevando a cabo ex-
periencias en la especialidad de maestro de primaria del campus de Albacete, en
los dos cursos de Psicopedagogia y las seis especialidades de Maestro del Campus
de Cuenca (Educacion Infantil, Educacion Especial, Educacion Primaria, Len-
gua Extranjera, Audicion y Lenguaje y Educacién Musical). Ademas de estas
experiencias, se estan desarrollando seminarios, cursos, jornadas y conferen-
cias de formacién e informacién. Cabe destacar el Seminario Experimental,
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desarrollado recientemente, en el que los alumnos han colaborado en el disefio
de la titulacioén. Otras acciones dignas de mencién son las convocatorias de
becas-colaboracion para el apoyo al equipo interdisciplinar de ECTS en todas sus
actividades, asi como las dos habidas hasta el momento para la realizacion de
visitas breves a Universidades espafiolas o europeas, que tengan implantados el
sistema de ensefianzaza-aprendizaje, basados en el analisis de problemas o ca-
S0S practicos.

8. Comunidad Autonoma de Castilla y Leon: Formada por las Universidades
publicas de Burgos, Ledn, Salamanca y Valladolid, y las privadas: Catdlica de
Avila, SEK, Pontificia de Salamanca y Europea Miguel de Cervantes. En su
conjunto estas Universidades estan participando en las convocatorias Aneca,
aunque solo la de Valladolid coordina una titulacion; la de Matematicas. Desde
la Consejeria de Educacion, se han publicado convocatorias para financiar la
celebracion de congresos, simposios y reuniones cientificas relacionados con
el Eees. También se estd financiando la elaboraciéon y desarrollo de distintos
proyectos sobre Convergencia Europea. Las Universidades de esta comunidad
trabajan activamente en este tema. El primer paso que se ha dado ha sido la
creacion de determinados organos de estudio y trabajo especificos. Asi, la Uni-
versidad de Valladolid crea un area para la Convergencia Europea y una Comi-
sion para el EEES, ademas de una Red para el Espacio Europeo, y el Observato-
rio de Convergencia. Por su parte, la Universidad de Salamanca estd poniendo
especial empefio en la formacion de alumnos, profesores y personal de admi-
nistracion y servicios. La Universidad de Burgos crea su Plan Estratégico. En
las dos areas que mas estan trabajando las instituciones superiores castellano-
leonesas son en la formacion de su personal docente, discente, gestor y de
administracion y servicios, y en la implantacion de experiencias piloto de crédi-
tos ECTS.

En relacion a las titulaciones adscritas al ambito educativo, todas las univer-
sidades tienen en marcha experiencias piloto. Durante el presente curso, los
campus de Soria y Palencia (U. de Valladolid) y la Universidad burgalesa han
implantado las Guias ECTS en las titulaciones de Educacion Social, Pedagogia
y en todas las especialidades de Magisterio. Valladolid destaca por la presenta-
cioén de Programas Oficiales de Postgrado. Entre ellos, se encuentra un Master
en Innovacion Educativa en Aprendizajes Tempranos (Escuela Universitaria de
Palencia), el Programa Oficial de Postgrado en Psicopedagogia y los Master en
Educacion Intercultural y Mediacion familiar. Actualmente la Direccion General
de Universidades e Innovacion de la Junta castellano-leonesa ha aprobado 21 de
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las 25 propuestas de master de la Universidad de Salamanca, para su implanta-
cion en el proximo curso académico. Desde este estamento, han sido financia-
dos la elaboracion de recursos de apoyo y experiencias innovadoras'®. En total
han sido 84 proyectos, de los que 6 (7’1 %) se refieren a las Facultades de
Educacion de la Comunidad. Si hacemos el analisis por universidades, y tenien-
do en cuenta que la convocatoria sélo iba destinada a los centros publicos, es la
de Valladolid la que tiene en su haber mas proyectos financiados (34), siendo la
de Leon la que menos (9). En la franja intermedia se encuentran Salamanca con
27 y Burgos con 13. En lo referido al area pedagogica, la inica Universidad que
no presenta proyectos es Leon, mientras que en Burgos se aprueba uno con-
junto, con las asignaturas de Psicologia, bajo la direccion de Alfredo Jiménez
Eguizébal, y en Valladolid se da luz verde a dos, uno para la titulaciéon de Edu-
cacion Social, y otro para Magisterio. Podemos resaltar el dirigido por el profe-
sor Hernandez Diaz titulado «La Historia de la Educacion en el Espacio Euro-
peo de Educacion Superior. Concrecion de un modelo didactico para las mate-
rias de este ambito en la Universidad de Salamanca». Por su parte la Agencia
Evaluadora castellano-leonesa (acsucyL), convoco ayudas con el mismo carac-
ter'*, aprobandose el mismo namero de proyectos, 84. De ellos, en las
titulaciones pedagogicas se han financiado 6, uno en la Universidad de Burgos
y los cinco restantes en la de Valladolid.

Desde cada uno de los Vicerrectorados se han generado distintas iniciativas,
entre las que sobresalen en el conjunto castellano leonés las destinadas a la in-
formacion y a la formacion. En este sentido podriamos hacer referencia de manera
especial al curso recientemente celebrado en Salamanca sobre el transito de
secundaria al Eegs, dirigido a directores, jefes de estudio y miembros de los
Departamentos de Orientacion de los centros de educacion secundaria de la
provincia. Este curso ha sido organizado desde la Facultad de Educacion, bajo
la tutela del Vicerrectorado de Planificacion y Ordenacion Académica, al frente
del cual se situa José Maria Hernandez Diaz. En este evento, impartié una con-
ferencia Leoncio Vega, Director del Departamento de Teoria e Historia de la
educacion, bajo el titulo E/ transito de la educacion secundaria a la Universi-
dad ;Qué se hace en Europa?. Anteriormente, en octubre de 2005, este Depar-

13 BocyL, n° 196, de 8 de octubre de 2004; pags. 14519-14525.

14 «Resolucion de 1 de octubre de 2004, resolviendo la convocatoria de ayudas para la
elaboracion de recursos de apoyo y experiencias innovadoras en torno a la convocatoria en las
Universidades publicas de Castilla y Leon para el afio 2004, mediante la formacion de grupos
permanentes de trabajo y redes interuniversitarias de profesoresy». socyL, n° 196; pag. 14527.
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tamento celebré unas Jornadas identificadas como: Las Conversaciones peda-
gogicas de Salamanca. La Pedagogia en Esparia y en el Espacio Europeo de
Educacion Superior. Un ano antes, la Facultad de Educacion analizé en unas
jornadas, el papel del tutor universitario en el modelo europeo de educacion
superior. Por su parte, la Universidad de Valladolid, ha realizado en el afio 2005
unas Jornadas de intercambio de experiencias innovadoras en torno a la con-
vergencia europea. En ellas, se presentaron las conclusiones y estado de algu-
nos proyectos de las titulaciones de educacion, que en relacion al total (16 pro-
yectos) tuvieron una alta presencia (el 50 %), aunque ninguno perteneciente a
la subéarea de Historia de la educacion. Las segundas jornadas estan previstas
para el mes de junio de este afio.

9. Comunidad Autonoma de Cataluiia: Sus universidades se encuentran tra-
bajando en los proyectos Aneca, concentrandose en tan sélo 3, de las 11 exis-
tentes, la coordinacion de titulaciones. La Universidad de Barcelona, lo hace en
las de Bellas Artes, Psicologia, Ciencia y Tecnologia de los Alimentos, en la
Diplomatura en Nutricion Humana, Biologia, Biblioteconomia y Documentacion,
Historia y Ciencias de la Musica, Geologia, Podologia, e Historia del Arte. Por
su parte, la Autébnoma lo hace en las de Geografia, Comunicacion Audiovisual,
Publicidad y Relaciones Publicas, y Trabajo Social. Por tltimo la Politécnica se
encarga de las titulaciones de Ingenieria Informatica tanto las técnicas como la
superior. Si descendemos a nivel autonémico, la Generalitat ha creado una Ofi-
cina Europea del Conocimiento'. De este organismo depende el Plan Piloto de
las Universidades catalanas de adaptacion al Espacio Europeo de Educacion
Superior. Las titulaciones que se han incorporado a la primera edicion, han
comenzado la implantacion durante el curso 2004-2005. De ellas podemos re-
sefar la participacion de la Universidad Auténoma con el titulo de Pedagogia, la
Universidad de Vic con el de Educacion Social, y a Internacional de Catalufia
con el titulo de Maestro, en la especialidad de Educacion Primaria. La Generalitat
tiene asi mismo una convocatoria de ayudas a la adopcion del Sistema Europeo
de Transferencia de Créditos, con una dotacion total de 600.000 e, repartidas
en cuatro lineas de actuacion distintas. La primera de ellas va dirigida a la for-
macion; la segunda, a la difusion; la tercera a la definicion de competencias

15 Creada por Decreto 313/2004, de 8 de junio. Es dependiente del Consejo
Interuniversitario de Cataluiia y del Consejo Interdepartamental de Investigacion e Innovacion
Tecnologica.
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genéricas mediante la elaboracion de proyectos; y la cuarta al profesorado; para
ayudarle a participar en actividades de formacion organizadas fuera de Catalu-
fla. Por su parte la Agencia para la Calidad del Sistema Universitario de Cata-
lufia participa con el Programa DISSENI, con la pretension de que las titulaciones
aborden el disefio de nuevos planes de estudio, de acuerdo con el EEes. Es un
programa abierto a todas las areas, y prioriza el trabajo transversal. La principal
pieza metodologica es una Guia Proyecto, vinculada al plan piloto de las
titulaciones. Los elementos de trabajo son la definicion de las competencias y
de los instrumentos de evaluacion. En estos proyectos trabajan Medicina, Inge-
nieria Quimica, Psicologia y Farmacia. Por tltimo debemos hacer mencion a
los Programas Oficiales de Postgrado (pops), organizados y estructurados por
cada una de las Universidades. La de Barcelona aprob6 sus criterios en el afio
2005 y su inicio esta previsto en el curso 2006-2007. En concreto se han pre-
sentado once programas institucionales y 23 por Centros. Entre los primeros
destacamos el de Formacion del Profesorado de Secundaria que se llevara a
cabo desde la Facultad de Pedagogia y el 1ce. Por su parte, la Auténoma de
Barcelona creo la Unidad de Innovacion Docente en Educacion Superior (IDES),
desde la que se hacen principalmente dos tipos de convocatorias: la primera de
ellas, son proyectos de calidad, en la que hemos destacado algunos proyectos
relacionados con las titulaciones de maestros, y otros en los que colabora el
Departamento de Pedagogia Aplicada con otros de Medicina. La segunda con-
vocatoria hace referencia a proyectos de calidad-innovacién. Por ultimo la préc-
tica totalidad de las universidades catalanas se estan esforzando en la organiza-
cion de jornadas y seminarios de formacion e informacion.

10. Por su parte, la Comunidad Autonoma de Extremadura, que también esta
distribuida en varios campus public6 el afio 2004 la / Convocatoria de acciones
para la adaptacion de la Universidad al EEEs, que consistian en la Elaboracion
de Guias para el Plan de Ordenacion Docente. Entre ellos, y en lo referido a los
estudios de educacion, podemos encontrar el Plan docente para la adaptacion
al EEES de asignaturas troncales presentes en planes de estudio de educacion,
al igual que para los estudios de Magisterio en las especialidades de Educacion
Fisica, Lenguas extranjeras, Musica y la adaptacion para las asignaturas de
Psicopedagogia. En las convocatorias Aneca coordina la licenciatura de Cien-
cias de la Actividad Fisica y del Deporte.
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11. Comunidad Gallega: Se encuentra participando en las convocatorias
Aneca, mediante la coordinacion de varias titulaciones. La Universidad de San-
tiago de Compostela, lo hace en relacion a los titulos de Filologia, Teoria y Li-
teratura Comparada, y Lingiiistica. Por su parte, la Universidad de Vigo se ha
encargado de la coordinacion del titulo de Derecho. A nivel autonémico, el 20
de octubre de 2003 la Conselleria de Educacion, firm6 un convenio con la
Agencia para la Calidad del Sistema Universitario de Galicia (ACSUG) para la
Convergencia de las universidades gallegas en el Eegs. En este marco, comenzo
la implantacion de experiencias en cuatro titulaciones (Biologia, Derecho, En-
fermeria y Filologia), cuyo objetivo era, la realizacion de un proyecto comun
con otras universidades nacionales. Este convenio se ha ido renovando anual-
mente. Especialmente activa se encuentra la Universidad de La Coruiia, en la
que se ha disefiado un amplio catadlogo de lineas estratégicas para la Conver-
gencia Europea que van desde la formaciéon de toda la comunidad, hasta las
acciones concretas en el ambito de las tecnologias y la docencia. Dentro de
¢ésta ultima, cabe nombrar el Plan de Apoyo, el Plan Directo Docente y el Plan
GADDU (Guia de Armonizacion para el Disefio de la Docencia Universitaria). En
la Universidad de Santiago de Compostela se esta poniendo especial énfasis en
la celebracion de Jornadas y Seminarios. La Universidad de Vigo ha publicado
el Marco Xeral para la integracion dos Estudios da Universidade de Vigo no
Espacio Europeo de Educacion Superior, con el objetivo de proporcionar a la
comunidad universitaria la informacién necesaria para un proceso adecuado en
la Convergencia europea. Ademas como desarrollo especifico tiene un Plan de
Ayudas destinados a los proyectos piloto, cuya finalidad es la coordinacion de
materias o disciplina de un mismo curso, dentro de una misma titulacion o
titulaciones afines. A nivel de los estudios de Ciencias de la Educacion, se estan
realizando experiencias piloto en las Facultad de Ciencias de la Educacion del
campus de Ourense.

12. Comunidad Autonoma de Madrid: Lo primero que cabe destacar es el
alto porcentaje de titulos que se coordinan desde las distintas universidades
ubicadas en esta Comunidad, derivados de las tres convocatorias ANECA. A nivel
general, la Complutense estd coordinando los titulos de Quimica, Optica y
Optometria, Logopedia, Odontologia, Ciencia Politica, Sociologia, Gestiéon y
Administracion Publica, todas las Filologias, ademas de Teoria y Literatura
Comparada y Lingiiistica, el titulo de Filosofia, Ingenieria Quimica e Ingenieria
Técnica Industrial, en su especialidad de Quimica. Por su parte la Politécnica,
coordina los titulos derivados del Area de Ingenieria Industrial. Proyecto repe-
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tido que no compartido con la Universidad del Pais Vasco. También coordina
los de Ingenieria Aeronduticas y las Nauticas, asi como la Ingenieria civil y la
de Materiales, la de Telecomunicaciones y la de Arquitectura.

En lo referente a los titulos del area de Educacion, es la Universidad Auto-
noma la encargada de coordinar las titulaciones de Maestro. Por su parte, des-
de las universidades se estan llevando a cabo la creacion de grupos piloto ECTS
bien de asignaturas sueltas o de primeros cursos completos. La convocatoria
de Proyectos de Innovacion y Mejora de la Calidad docente, realizada desde la
Complutense, la creacion del Campus Virtual, los cursos I1ce. Esta Universidad
ha realizado una amplia propuesta de 25 programas oficiales de postgrado con
43 masteres, y resaltamos la creacion de un Observatorio del Estudiante dentro
de las acciones Bolonia-Mec. Todas estas acciones, forman parte del Plan Es-
tratégico para la adaptacion del Eees. Destaca esta institucion por el alto por-
centaje de profesores de Ciencias de la Educacion implicados en el proceso de
convergencia, convirtiéndose en la Facultad mas activa del campus. Igualmente
las acciones en torno a la formacion mediante cursos, seminarios y jornadas
son continuas. En la Universidad Autébnoma, se han organizado unas Jornadas
Debate sobre la experimentacion de la estructura de créditos ECTs en la espe-
cialidad de Lengua Extranjera y Musica de la titulacion de Magisterio. Pero es-
pecialmente podemos destacar la labor de formacion e informacion. La Univer-
sidad de Alcala de Henares, desde su Vicerrectorado de Armonizacion Europea
y planificacion ha disefiado un Plan con las siguientes acciones: Participacion
en diferentes redes de titulacion de la segunda y tercera convocatoria de la ANECA;
Plan de formacién Pedagégica y Apoyo a la docencia; Convocatorias de Pro-
yectos de innovacion docente; Creacion de un Aula Virtual; Plan de aprendizaje
y refuerzo del inglés; Plan de formacién humanistica; y por ultimo, un progra-
ma de formacion del profesorado de secundaria en el que se incluye un curso
de «Orientacion en Bachillerato ante el reto de la Convergencia Europeay.

Por ultimo hemos de hacer mencion a la Universidad Nacional de Educacion
a Distancia (UNED), que la incluimos en este apartado atendiendo sélo al criterio
de su ubicacién fisica. Desde la Facultad de Educacion de esta Universidad, se
ha organizado el «XIV Seminario de Profesores Tutores», en el que se ha tratado
la convergencia europea, desde una mirada critica. Los organizadores han sido
los miembros del Departamento de Teoria de la Educaciéon y Pedagogia Social.

13. Comunidad Autonoma de Murcia. Encontramos dos universidades: la de

Murcia y la de Cartagena. La primera de ellas, ha impulsado la adaptacion al
crédito europeo desde diversas acciones, que se pueden concretar en los si-
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guientes bloques. En primer lugar, un Plan de Formacion para la Convergencia
europea al EEgs, realizado desde el ICE, en el que se llevan a cabo talleres docen-
tes, grupos de innovacion educativa, grupos de trabajo en torno a disciplinas y
equipos para la formacion de cargos directivos dentro de la universidad. En
segundo lugar, la convocatoria de Proyectos Piloto durante el curso actual en la
que participan 17 proyectos; en tercer lugar la convocatoria de Proyectos para
la elaboracion de Guias Docentes ECTS; en cuarto lugar, acciones complemen-
tarias, y finalmente la celebracion de Seminarios, Conferencias, Cursos y Jor-
nadas con el objetivo de difundir, orientar y formar a la institucion universitaria.
Por lo que respecta a la Facultad de Educacion, debemos de comenzar por la
participacion de la misma en la convocatoria para el desarrollo de Experiencias
de Innovacion Educativa en el contexto de la Convergencia europea para el curso
2005-2006 y una segunda convocatoria del ICE denominada Educa-2005. La
participacion de la Facultad se refiere a proyectos relacionados con los futuros
titulos de grado de Educacion Social y Pedagogia. En cuanto a los proyectos
relacionados con el titulo de Pedagogia Social, el primero de ello se denomina
Elaboracion de la Guia de la Titulacion de Diplomado en Educacion Social,
con el que se intenta, entre las cuestiones que aparecen como mads interesantes,
la de coordinar las diferentes asignaturas de la titulacion, tratando de evitar de
esta forma los actuales solapamientos, y la de la creacion de equipos docentes.
El segundo proyecto, acogido a la convocatoria del icE se denominada Elabo-
racion de Guias Docentes de la Titulacion de Diplomado en Educacion Social.
En cuanto a los proyectos referidos al Grado de Pedagogia, se estan desarro-
llando otros dos proyectos acogidos a la convocatoria general de la Universidad
de Murcia y a la especifica del ICE. Ambos proyectos constituyen un plan glo-
bal denominado «Elaboracion de Guias Docentes en la Titulacion de Pedago-
gia». En los proyectos de ambas titulaciones esté trabajando el profesorado del
Departamento de Teoria e Historia de la Educacién. Cabe destacar ademas la
organizacion y celebracion en la Facultad de Ciencias de la Educacion, de las
Jornadas de Formacion para la convergencia europea al finalizar el curso 2004-
2005. En cuanto a la Universidad de Cartagena, ha participado en los proyectos
de la Aneca en calidad de coordinadora de la titulacion de Ingeniero de Minas.
En fecha reciente se ha aprobado el decreto para implantar los estudios de
postgrado en las Universidades de la Regién de Murcia'®

16 Decreto n® 4/2006, de 3 de febrero, por el que se establece el procedimiento de auto-
rizacion para la implantacion de estudios universitarios de postgrado en las Universidades de
la Region de Murcia. Borm, n° 29, de 4 de febrero de 2006.
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14. Pais Vasco: El Consejo de Gobierno de la Universidad del Pais Vasco,
aprueba en abril de 2005 el Plan para la introduccion de los créditos ECTs en la
ensefianza universitaria. Tiene caracter bianual y se encarga del mismo el
Vicerrectorado de Innovacion Docente. El periodo de esta primera edicion abarca
los cursos 2005-2006 y 2006-2007. Se estructura en dos fases: la primera tiene
caracter formativa, y estd compuesta por jornadas de introduccion, talleres es-
pecificos de formacion, formacion en Tics y jornadas de cierre; la segunda fase,
prevista para el préximo curso se centra en la implantacion efectiva en el aula
del nuevo sistema universitario. Dos Proyectos se encuentran en marcha: el
primero se denomina AICRE, ¥ es un plan de asesoramiento para la introduccion
de los créditos europeos. Comenzoé en el curso 2004-2005. Su finalidad es con-
feccionar una propuesta de curriculo siguiendo las normas ecTs de manera
homogénea y similar. En este Programa esta participando un grupo de profeso-
res de la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion, y en concreto hay
diez del Departamento de Teoria e Historia de la Educacion. El segundo progra-
ma que se encuentra en marcha es el SICRE. Se trata de un modelo de segui-
miento a la implantacion del crédito europeo, dirigido a quienes forman parte
del plan AICRE en su primera convocatoria. Estan participando en este programa
dos profesores del Departamento. Otra de las convocatorias que esta efectuan-
do la Universidad del Pais Vasco es la de Proyectos de Innovacioén docente, bajo
dos modalidades: la primera son proyectos de innovacion educativa, mientras
que la segunda aborda el tema de la gestion del Crédito Europeo. En la primera
de ellas estan en marcha siete proyectos del area de educacion, de los cuales
tres han partido de las titulaciones de Magisterio, y el resto de la de Pedagogia.
Ademas de estas acciones, esta universidad apuesta por el plan del bilingliismo
potenciando la docencia en lengua inglesa. Finalmente, hay que resefiar la con-
vocatoria para el disefio de Masteres hecha en julio de 2005, con tres modalida-
des: por un lado, Master de investigacion; por otro, Master de cardcter profe-
sional; y finalmente, Master académico multidisciplinar o interdisciplinar.

Por ultimo, hemos de hacer mencion a la Universidad de Deusto, por el papel
de coordinadora del Titulo de Pedagogia en la Convocatoria de la ANEcA. Esta
Universidad tiene en marcha un Plan Estratégico, cuya pieza principal es el MDF,
Modelo Deusto de Formacion, que incorpora el enfoque de competencias y se
estructura en créditos ECTs. Sus opciones estratégicas son cinco: Innovacion
pedagdgica; Gestion de la calidad; Impulso y fortalecimiento de la investigacion;
Impulso de la formacién continua; e Intensificacion de la relacion Universidad-
Sociedad.
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15. Comunidad Valenciana: Vamos a analizar preferentemente las actuacio-
nes de las Universidades de Alicante y de Valencia. La primera de ellas, esta
preparando y adaptando su metodologia docente al Sistema Europeo de Trans-
ferencia de Créditos (EcTs). Durante el presente curso académico las acciones
de convergencia europea se materializan en acciones conjuntas con otras uni-
versidades de la Comunidad Auténoma Valenciana, asi como de acciones espe-
cificas de esta universidad y en actividades de movilidad de profesores y estu-
diantes por el Espacio Europeo Universitario. Todas estas acciones se realizan
en cofinanciacion del Vicerrectorado de Calidad y Armonizacion Europea de la
Universidad de Alicante y la Conselleria de Empresa, Universidad y Ciencia de
la Generalitat Valenciana. Estas acciones se concretan particularmente en las
siguientes direcciones: a) Proyecto redes de investigacion docentes; b) Accion
tutorial; ¢) Red de dinamizadores; d) Seminarios y Talleres; ¢) Docencia en in-
glés. El Proyecto Redes de investigacion docentes es un Programa de investi-
gacion en docencia universitaria que tiene como objetivo promover equipos de
investigacion en la mejora de la ensefanza y el aprendizaje universitario. Esta
busqueda de la calidad docente se ha procurado en el programa 2002 a través
de la articulaciéon de las Tics en el curriculum y el trabajo de aula y otras accio-
nes metodologicas. En el programa 2003 se ha previsto, principalmente, a tra-
vés de la busqueda de un modelo curricular europeo integrado, asi como en
acciones para incrementar el rendimiento en el aprendizaje de los alumnos. La
convocatoria ha supuesto conformar un espacio de formacioén e investigacion
docente en redes colaborativas en las que los profesores de la Universidad de
Alicante se han integrado en 33 redes, 22 de ellas provenientes de las redes
constituidas en la convocatoria del curso 2001-2002 y 11 nuevas redes de la
convocatoria 2002-2003. En cuanto a la Universidad de Valencia, cabe destacar
su participacion en las convocatorias ANECA, y en esta linea la participacion de
la Facultad de Filosofia y Ciencias de la Educacion en las titulaciones de Edu-
cacion social, Psicopedagogia, Pedagogia y Magisterio. A nivel particular de la
propia universidad, interesa destacar la diversas convocatorias de innovacioén
educativa, en dos categorias principalmente. En la primera de ellas se trata de
experiencias de implantacion del EcTs de curso o cursos completos, o de im-
plantacion progresiva. Todas las titulaciones de educacion participan en la mis-
ma, pero destacamos la coordinaciéon de la de Educacién Social del Departa-
mento de Educacion Comparada e Historia de la Educacion, en la primera con-
vocatoria y en la que se implanta el primer curso en sus asignaturas troncales,
obligatorias y optativas. Ademas de estas acciones cabe destacar la convocato-
ria de la Accidon Jean Monet, cuyo objetivo es estimular el conocimiento del
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proceso de integracion europea mediante la ensefianza, reflexion, debate e in-
vestigacion aplicada y las actividades del Centro de Excelencia y de las Cate-
dras Jean Monet. Paralelamente tenemos que hacer mencion a diferentes estu-
dios realizados, especialmente a través de cuestionarios a estudiantes y profe-
sores para estimar el tiempo real de trabajo de los alumnos. La celebracion de
Jornadas y seminarios finaliza este breve paseo por el modelo de convergencia
en la comunidad valenciana. En la convocatoria de ANECA, participan en la coor-
dinacion de las siguientes titulaciones. Desde la Universidad de Valencia, el titu-
lo de Relaciones Laborales y Ciencias del Trabajo, el titulo de Historia y desde
la Politécnica de Valencia, el de Ingeniero en Geodesia, Cartografia y Topogra-
fia.

CONSIDERACIONES FINALES

El analisis de las iniciativas de las distintas universidades en el proceso de
Convergencia Europea arroja por un lado unas conclusiones claras y concisas,
y por otra una serie de reflexiones que van encaminadas mas hacia las sugeren-
cias. En el primer grupo, podemos concluir que todas las universidades, tanto
publicas como privadas estan participando activamente en el proceso de adap-
tacion al Espacio Europeo de Educacion Superior. Una segunda conclusion se
encamina hacia el tipo de accion que mas se esta llevando a cabo. El estudio
realizado nos lleva a afirmar que uno de los aspectos que mas se estan trabajan-
do es en el sistema de créditos ECTs y su aplicacion en las titulaciones y en
programas de postgrado, éstos ultimos aun en fase muy inicial. Un segundo tipo
de accion se centra en la formacion del profesorado, los estudiantes, el perso-
nal de administracion y servicios y de los gestores y cargos de responsabilidad.
Desde los Institutos de Ciencias de la Educacion se estan emprendiendo conti-
nuamente cursos, jornadas y conferencias. Las Facultades de Educacion estan
implicadas directamente en las acciones. En cada comunidad autéonoma se han
formado grupos de trabajo para elaborar las Guias Docentes de las materias
troncales. Las iniciativas particulares de la subarea de Historia de la educacion
son escasas, aunque hay experiencias en marcha muy interesantes que serviran
de guia para la adaptacion de nuestras asignaturas al crédito europeo. El ambito
en el que mas se estd trabajando es en el de la elaboracion de materiales
didacticos.

El segundo grupo de consideraciones que queremos mostrar son una serie
de sugerencias que tienen su origen en el estudio del tema y en algunas aporta-
ciones realizadas por personas concretas. En primer lugar, es muy importante
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que se haga una revision concienzuda de los perfiles profesionales del pedago-
go, y disefiar como puede contribuir la Historia de la Educacion a su forma-
cion. En este sentido habria que revisar las competencias especificas que apa-
recen en el Libro Blanco de las titulaciones de educacion. Otro aspecto impor-
tante en el que se deberia de trabajar desde las materias de Historia de la educa-
cion es en el consenso de las competencias a nivel nacional. Seria necesario,
una vez analizadas las acciones que se estan llevando a cabo, organizar un se-
minario sobre las posibilidades didacticas-metodologicas que tenemos en nues-
tra materias, dentro del nuevo Espacio Europeo de Educacion Superior. El or-
ganismo mas adecuado para esta convocatoria seria la propia Sociedad Espa-
fiola de Historia de la Educacion. Este seria el foro idoneo para la puesta en
comun de lo que ya se estd haciendo en la materias histéricas, que aunque no
es mucho, si podria resultar muy clarificador y enriquecedor. El postgrado no
puede ser olvidado en este bloque de consideraciones, y seria bueno ofrecer
nuevos cursos con contenidos novedosos y atractivos. Y por ultimo seria muy
positivo el poder conocer qué se estd haciendo en Europa desde la Historia de
la educacion, a través de personas concretas que pudieran ser invitadas a mos-
trarnos sus iniciativas y experiencias.
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LA HISTORIA DE LA EDUCACION EN LOS ESTUDIOS DE
EDUCACION EN EUROPA: UNA VISION COMPARADA

Antonio Luzdn
Diego Sevilla
Mbnica Torres
Universidad de Granada

INTRODUCCION

El proceso de convergencia europea en el ambito de la educaciéon superior,
iniciado con la Declaracion de La Sorbona (1998) y refrendado posteriormente
en la Declaracion de Bolonia (1999), ha supuesto la tltima gran transformacion
de la universidad'. Los procesos de reformas y cambios que esta experimen-
tando afectan no sélo a su estructura y organizacion, cada vez mas isomorfica,
comparable o compatible con la del conjunto de paises que comprenden el Es-
pacio Europeo de Educacion Superior, sino también suponen una reformulacion
de su finalidad, cada vez mas vinculada a las demandas del mercado laboral a
través del desarrollo de competencias y, consecuentemente, una concrecion y
delimitacion de las diversas y diferentes areas de conocimiento.

Este proceso de convergencia se hace explicito cuando se consenstia un
marco comun para las titulaciones y para los resultados de aprendizaje, una misma
estructura para dichas titulaciones (sistema de dos niveles, grado y postgrado)

1 Véase Rothblatt y Wittrock (1996) donde se analiza de manera magistral las tres gran-
des transformaciones de la Universidad Europea.
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o un mismo sistema de medicion del trabajo académico (sistemas de créditos
ECTS). No obstante, este proceso de convergencia mantiene la diversidad y
respeta la autonomia institucional en relacién a los curricula®. Por tanto, cabe
sefalar que la convergencia se estd implantando a nivel estructural, pero que es
muy escasa a nivel curricular, donde ain queda mucho camino que recorrer.

Los estudios de educacién en los sistemas nacionales de educacion superior
también experimentan un proceso de cambio y de reformulacion como conse-
cuencia de este proceso de convergencia. No obstante, este proceso es diverso
y dispar. Mientras algunos paises han adaptado totalmente sus estructuras, en-
tre ellos, los paises ndrdicos e Italia, otros estdn realizando actualmente este
proceso de adaptacion, entre ellos, Alemania, Austria, Bélgica, Francia, Portu-
gal, Reino Unido, Espafia y, finalmente, algunos, entre ellos Grecia, atin no ha
iniciado ese proceso. Si consideremos los cambios acaecidos en los curricula,
la disparidad es atin mayor.

En este contexto, se hace necesario no sélo analizar como se estan rees-
tructurando los estudios de educacion, sino también como se van delimitando
las competencias y como se van configurando los diferentes planes de estudio.
Asi, el objetivo de nuestra investigacion es analizar la importancia y el lugar de
la historia de la educacion en los estudios de educacion en Europa desde una
vision comparada. Con esta investigacion se pretende ayudar a conseguir una
vision global no sélo de los estudios de educacion en Europa, sino también de
la presencia de la historia de la educacioén en éstos.

DISENO Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

Como ya hemos comentado, esta investigacion tiene como objetivo funda-
mental presentar un analisis comparado del lugar y de la importancia de la his-
toria de la educacién en los estudios de educacion en Europa. Para ello, vamos
a realizar algunas precisiones o delimitaciones en relacion al concepto y al am-
bito de estudio. En primer lugar, debemos sefialar que por «estudios de educa-
cion» entendemos tanto aquéllos relacionados con la formacion del profesora-
do, como los estudios de educacion no orientados hacia esa practica profesio-

2 European University Association: Declaracion de Graz. «Después de Berlin. El papel
de las Universidades». Leuven 4 de julio de 2003.
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nal®. Y, en segundo lugar, cuando analizamos el lugar y la importancia de la
historia de la educacion hacemos referencia a la presencia de esta disciplina
académica en los curricula tanto de grado como de postgrado de dichas
titulaciones relacionadas con la educacién. Asimismo, hemos apuntado algunos
hallazgos interesantes de la historia de la educacion como campo de investiga-
cion.

En funcién del objetivo de la investigacion, se optd por una metodologia
comparada donde hemos considerado los modelos universitarios tradicionales
como unidades de andlisis. Si consideramos que los sistemas europeos de edu-
cacion superior y, mas concretamente, los estudios de educacion, se caracteri-
zan, sobre todo, por su gran diversidad, se hace necesario, para no realizar
multiples descripciones de paises o de universidades, y sobre todo, si tenemos
presente la influencia histérica de estos modelos en la configuracion de cual-
quier universidad, utilizarlos como herramientas de analisis y de comparacion.
Asi, hemos considerado los siguientes modelos: el aleman o modelo
humboldtiano, el inglés, el francés o modelo napolednico y el noérdico*.

El plan de trabajo se dividié en diversas fases. En una primera fase, se de-
fini6 la planificacion del estudio. Sin duda, fue una ardua tarea seleccionar, en
base a los modelos universitarios tradicionales, los paises y las universidades
que debian ser estudiadas®. Si bien, se consideraron cuatro modelos de univer-
sidad, se consideraron cinco zonas de estudio (paises anglofonos, paises ale-
manes o de influencia alemana, paises franc6fonos y los paises de Europa
meridional). Los criterios principales que se emplearon para seleccionar las
universidades fueron su trayectoria histérica y académica, asi como su
representatividad. Asimismo, en esta primera fase, se realizé una busqueda y se
recopild bibliografia relacionada con el tema de estudio. Igualmente, se obtuvo
informacion de la red, tanto fuentes documentales primarias, entre ellas, en las

3 Aunque nuestra investigacion ha realizado la diferenciacion entre estudios orientados
o no a la formacion para la docencia, siguiendo la clasificacion que han elaborado los recientes
estudios promovidos por la ANECA, en algunos paises esa clasificacion es confusa. De hecho,
en el caso britdnico, una misma titulaciéon puede conducir o no a dicha formacién en funcion de
los itinerarios seleccionados.

4 El modelo nordico no siempre se considera propiamente un modelo de universidad.
No obstante, aunque recibe influencias del modelo britanico y napolednico, posee rasgos pecu-
liares. Algunas investigaciones sobre educacion superior han incorporado este modelo, véase,
por ejemplo, Ben-David (1992), J.P. Jallade (1991) y Pedrd (2004).

5 Enel anexo I se presentan los paises y las universidades que han fueron seleccionadas.
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paginas webs de las universidades, concretamente, los planes de estudio, como
fuentes secundarias, entre ellas los ministerios de educacion, servicios de in-
formacion sobre educacion superior; informes de investigacion, entre otrosS.
Finalmente, solicitamos informacién a especialistas en la materia, bien a través
de las diversas sociedades de historia de la educacion existentes en Europa, bien
a través de expertos en el tema’.

Una segunda fase de nuestra investigacion se dedico al andlisis de la informa-
cion recogida, tanto a nivel descriptivo como comparado, con la finalidad no s6lo
de conocer la situacion de la historia de la educacion en cada uno de los paises,
sino también para establecer tendencias existentes en Europa. Finalmente, la tltima
fase ha comprendido la integracion de los datos y la redaccion del informe final.

LIMITACIONES DE LA INVESTIGACION

Esta investigacion, como cualquiera otra, pone de manifiesto algunas de sus
limitaciones con el fin no sélo de reconocer que sus conclusiones estan cir-
cunscritas al objeto de estudio, sino también para alentar el inicio de otros estu-
dios que permitan ampliar y discutir las conclusiones aqui propuestas. Algunas
de estas limitaciones, que reducen la exhaustividad de nuestra investigacion, estan
relacionadas con el nimero de universidades analizadas. A pesar de que hemos
seleccionado universidades tanto con una dilatada y reconocida trayectoria no
solo a nivel nacional sino internacional, asi como con una representatividad
importante, hemos encontrado dificultades para generalizar la informacién en-
contrada en las de aquellos paises con sistemas de educacidon superior muy
diversificados donde sus universidades gozan de una autonomia considerable
para organizar su oferta educativa. Por tanto, la informaciéon debe vincularse a
las universidades estudiadas. Otra de las limitaciones estd relacionada con el

6 En el anexo II se puede consultar las fuentes consultadas.

7 Deseariamos desde estas lineas expresar nuestro agradecimiento a la Sociedad Portu-
guesa de Historia de la Educacion (Seccdo de Historia da Educacgdo da Sociedade Portuguesa de
Ciencias de Educacdo), a su presidente, Joaquim Pintassilgo, a la profesora portuguesa, Maria
Jodo Mogarro (Universidad de Evora); al profesor italiano Franco Cambi (Universidad de
Florencia), a la profesora Samira El Boudamoussi (Universidad Libre de Bruselas y Universi-
dad de Ginebra), a todos ellos, porque nos han facilitado trabajos inéditos ¢ informacion muy
valiosa sobre el lugar de la historia de la educacion en sus respectivos sistemas nacionales.
Queremos también expresar nuestro agradecimiento a dos alumnas del programa ERASMUS
que estudiaron en la Universidad de Granada, a Roberta Greco, de Italia y a Elisabeth Schméllerl,
de Austria por la informacion proporcionada.
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numero de paises estudiados. Hemos utilizado como herramienta de analisis los
modelos universitarios tradicionales, pero no hemos podido realizar un analisis
de todos los paises que actualmente integran el Espacio Europeo de Educacion
Superior. Finalmente, aunque no es la cuestion menos importante, hemos en-
contrado dificultades con algunos idiomas, entre ellos, cuando accediamos a
los planes de estudio de las diversas universidades y titulaciones. No obstante,
a pesar de las limitaciones sefialamos, creemos que nuestro estudio aporta in-
formacion valiosa sobre un tema escasamente abordado.

LOS MODELOS UNIVERSITARIOS Y LOS ESTUDIOS DE EDUCACION

Empero el proceso de convergencia europeo en materia de educacion supe-
rior, la estructuracion de las titulaciones y la orientacion de los planes de estu-
dio de educacién presentan caracteristicas particulares y definitorias segun cada
uno de los modelos tradicionales universitarios. Asi, el modelo aleman, cuyo
objetivo ha sido formar personas con amplios conocimientos, no necesariamente
relacionados con el mercado laboral y capaces de hacer avanzar al conjunto de
la sociedad en sus facetas sociales, culturales y econémicas, ha optado por el
predominio en sus planes de estudio de contenidos de formacidon generalista.
Asi los estudios de educacion, tanto los relacionados con la formacion del pro-
fesorado como los no docentes, tienen una importante carga sociologica y filo-
sofica, donde predominan los contenidos de caracter tedrico, generalista y es-
casamente profesionalizadores.

El modelo inglés, que se extendid a las universidades norteamericanas, con-
sidera que el objetivo mas importante era la buena formacion de individuos que
fueran capaces de servir adecuadamente a las necesidades de las nuevas em-
presas o a las del propio Estado. De ahi que sus estudios requieran un alto gra-
do de especializacion. Asi, en las universidades herederas de este modelo, pre-
domina una diversidad considerable de titulaciones relacionadas con la educa-
cién y con un nivel de especializacion elevado desde el comienzo. Los estudios
de educacion son mas cortos que en el modelo aleman.

El modelo francés o napolednico, que tuvo como objetivo formar a los pro-
fesionales que necesitaba el Estado nacion burocratico organizado por la Fran-
cia napoleonica, estaria al servicio del Estado mas que al de la sociedad. Res-
pecto a los estudios de educacion, se organizan siguiendo una estructura
generalista y tedrica, aunque con tendencia a la especializacion.

Finalmente, el modelo noérdico que, aunque, no ha sido considerado un modelo
tradicional, presenta diferencias sustanciales respecto de los anteriores. Este
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modelo ha recibido influencia del modelo britanico, aunque las universidades no
han gozado de la autonomia propia de ésas. Si por algo destaca este modelo es
porque ha intentado hacer compatibles los objetivos de los modelos anteriores,
es decir, fomentar una formacion relacionada con la investigacion (propia del
modelo humboldtiano), sobre todo, en ciclos superiores y una formacion de tipo
profesionalizante. Asi, los estudios de educacion son diversos y suelen referirse
a areas concretas.

LA HISTORIA DE LA EDUCACION EN LOS PLANES DE ESTUDIO DE
EDUCACION

Veamos ahora mas concretamente el cardcter y lugar que ocupa la historia
de la educacion precisamente en los estudios de educacion en el marco de estas
culturas universitarias europeas.

1. La Europa meridional mantiene la tendencia generalista

Dentro de los paises de la Europa meridional, analizamos Portugal e Italia,
ya que de Grecia no ha sido posible recoger informacion.

1.1. Portugal

La adaptacion al Proceso de Bolonia es atin incompleta, aunque actualmente
en algunas titulaciones, sobre todo las relacionadas con la formacioén del profe-
sorado —Educacgao de Infancia y Ensino Bdsico— ya estan adaptadas. Los estu-
dios de educacion se organizan siguiendo un sistema binario, se imparten tanto
en facultades como en escuelas superiores. Observamos que la presencia de la
Historia de la Educacion en sus titulaciones de grado y postgrado mantiene un
caracter generalista, de formacion de base.

Las facultades de Psicologia y Ciencias de la educacion, imparten las siguien-
tes titulaciones de grado (240 ECTS):

» Ciencias da educacgao, es una titulacion universitaria de grado, con una du-
racién de ocho semestres. La ofertan las facultades de psicologia y ciencias
de la educacion de universidades como la de Lisboa, Coimbra, Oporto, del
Alto Duero y Madeira. En esta titulaciéon se contempla la historia de la edu-
cacion (Historia da educagao) con caracter obligatorio, se imparte con ca-
racter anual (11 ECTS) en el primer afio de la titulacion. Igualmente, en el
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cuarto semestre existe otra materia del area de historia, Correntes da
pedagogia contempordnea, de caracter obligatorio, con una extension de
cuatro créditos.

*  Educagdo de Infdncia, es también otra titulacion universitaria de grado, con
una duracion de ocho semestres. Esta titulacion solo tiene una asignatura de
caracter obligatorio relacionada con la historia de la educacion (Historia da
Pedagogia e da educagdo), con una duracion de 3 ECTS.

» Ensino basico (1° ciclo), se ha convertido igualmente en una titulacion uni-
versitaria de grado, con una duracién de ocho semestres (240 ECTS). Esta
titulacion solo tiene una asignatura de caracter obligatorio relacionada con la
historia de la educacion al igual que la titulacion anterior (Historia da
Pedagogia e da educag¢do), con una duracion de 3 ECTS.

Las titulaciones mencionadas se imparten en la universidad. Ademas, las
escuelas superiores de educacion (Escola Superior da Educagao) imparten
titulaciones tanto relacionadas con la formacion del profesorado como aquéllas
relacionas con la educacion social. El cardcter profesionalizante de estas
titulaciones nos induce a pensar que la presencia de la historia de la educacion
en los planes de estudio es sustancialmente menor que las impartidas en las
universidades. No obstante, sefialamos algunas de las denominaciones de adop-
ta la historia de la educacion como disciplina académica: Historia da Educagdo
e Pedagogia Geral, Cultura Portuguesa, Historia das Institui¢des Sociais,
Educacgado, Sociedade, Cultura; Escola, Historia e Filosofia da Educagdo,
Historia da Educagdo, Historia e Filosofia da Educagdo, Teorias da Educagdo
e Correntes Pedagogicas, Fundamentos da Pedagogia, Fundamentos da
Educacdo, Fundamentos Historico-Politicos da Educac¢do, Ciéncias da Educacgdo
1, 11, 1Il, Historia e Filosofia da Educagdo, Filosofia e Historia da Educagdo,
Pedagogia I, II, III, IV?

Las titulaciones de postgrado (fundamentalmente, los master) se imparten
en las universidades y la amplitud y relevancia dependera del caracter e impor-
tancia de la Universidad. En este sentido, mostramos un conjunto de titulaciones
de postgrado que se ofertan en varias universidades.

* La Universidad de Lisboa oferta un postgrado (cuatro semestres) de inves-
tigacion en historia de la educacion, orientado preferentemente a la investi-

8 Ciéncias da Educagdo I, II, Il y Pedagogia I, 11, I1I, IV son disciplinas que engloban
en su amplia tematica la historia de la educacion.
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gacion y profundizacion en el campo de la Historia de la Educacion, tenden-
te a la realizacion de una tesis doctoral en esta area.

* La Universidad de Coimbra oferta un postgrado (cuatro semestres) denomi-
nado Mestrado em Ciéncias da Educagdo, area de especializacion en Educagdo
e Desenvolvimento Social, en el que se incluyen disciplinas propias del campo
de la historia, entre ellas, Tendéncias da Educa¢do Contempordnea, Temas e
Problemas da Educa¢do y Educagdo e Sociedade Contempordnea. Ademas,
en el Mestrado em Ciéncias da Educacdo, area de especializacion en Educagéo
e Modernidade, se incluyen, entre otras, Historia da Educa¢do Moderna e
Contemporanea e ldeologia e Educag¢do no Estado Novo. En el Mestrado
em Ciéncias da Educagdo, area de especializacion en Gestdo da Formagao e
Administracdo Educacional, se imparte Tendéncias da Educac¢do
Contempordnea.

» La Universidad de Oporto también oferta un postgrado en historia de la educa-
cion denominado Educagdo e Heranga Cultural, entre las que destacan mate-
rias como Historia de Educagdo em Portugal: inst. materiais, prat. representagoes.

1.2. Italia

Italia inicid el proceso de Bolonia en el afio 1999 y la implantacion del siste-
ma de créditos ECTS en el afio 2001. La organizacion de los estudios de edu-
cacion estd basada en un sistema Unico, que se inician en la Universidad des-
pués de la obtencion de la titulacion en la educacion secundaria superior (Diplo-
ma de Scuola Media Superiore). Las titulaciones universitarias estan
estructuradas en dos ciclos. Las titulaciones de grado de una duracion de tres
afios (180 ECTS) mediante la obtencion del Laurea y de postgrado de un afio
dos afios de duracion (120 ECTS) denominadas Mdster o Laurea specialistica.
Cualquiera de las titulaciones de postgrado permite el acceso al doctorado.

Las titulaciones de grado (Laurea) que se imparten relacionadas con los
estudios de educacién son las siguientes:

» Operatore Culturale/Esperto in Scienze dell’Educatione, es una titulacion de
grado (Laurea) con una duracion de 180 ECTS. En esta titulacion se ofertan
como disciplinas obligatorias vinculadas con la Historia de la Educacion las
siguientes materias: Storia dell pensiero scientifico, Storia della Pedagogia,
ambas con una duracién de 5 créditos ECTS. Como asignaturas de caracter
optativo se ofertan: Storia Moderna, Storia Contemporanea; Storia della citta,
Ricerca Storica e nuove Tecnologie, Metodologia ricerca storica.
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Educatore professionale, también se trata de una titulacion de grado (Laurea)
con una duracién de 180 ECTS. En esta titulacion se ofertan como discipli-
nas obligatorias relacionadas con la Historia de la Educacion las siguientes
materias: Storia dell’educazione (5 ECTS) y Metodologia della ricerca
pedagogica (con 2ECTS de caracter practico).Entre las asignaturas de ca-
racter optativo destacamos Storia Moderna, Storia Contemporanea y
Metodologia Ricerca Storica.

Educatore di Nido e di Comunita Infantile, se trata de una titulacion de grado
(Laurea) con una duracion de 180 ECTS. Sélo se oferta una materia rela-
cionada con la Historia de la Educacion, se trata de la Storia della Educazione
(5 créditos ECTYS).

Animatore socioeducativo y Formatore, al igual que las anteriores se trata
de dos titulaciones de grado (Laurea) con una duracion de 180 ECTS. En
ambas, tan solo se ofertan algunas asignaturas relacionadas con la Historia
de la Educacion, entre las que destacamos: Storia Moderna, Storia
Contemporanea, ambas con cinco créditos ECTS, y Metodologia Ricerca
Storica, principalmente de caracter practico con caracter de seminario y de
una duracion de 2 ECTS.

Respecto a las titulaciones de postgrado (master), también aparece el carac-

ter generalista formativo, independientemente de su perfil profesionalizante.
Podemos citar los siguientes:

Scienze dell’Educazione e della formazione, es una titulacion de postgrado
(Laurea specialista in Pedagogista ) con una duracion de 120 ECTS. En
este postgrado se imparte una unica materia dentro del campo de la Historia
de la Educacion, denominada Storia delle istituzione educative (5 ECTS).
Scienze dell’Educazione e della formazione, se trata de una titulacion de
postgrado (Laurea specialista in responsabile di servizi scolastici ed
extrascolastici, con una duracion de 120 ECTS. En este postgrado se oferta
también como Unica materia relacionada con el campo de la historia, dentro
de la formacion de base, la materia denominada Storia delle istituzione
educative (5 ECTS).

En otras titulaciones de postgrado relacionadas con la Scienze dell’Educazione
e della formazione que adoptan un perfil mas profesionalizante y menos
generalista, no figuran materias relacionadas con el area de la Historia de la
Educacion.
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Veamos en el siguiente cuadro-sintesis lo anteriormente expuesto:

Europa meridional: Portugal e Italia

PAIS CENTROS Titulaciones y asignaturas relacionadas con el area de
Historia de la Educacion
GRADO POSTGRADO (Mister)
(240 Créditos) (60 Créditos)
Escuelas -Educadores de Infincia Mestrado em Ciéncias da Educacdo,
Superiores de -Ensino basico (Educagdo e Desenvolvimento Social)
Educacion -Educa¢io e Intervencio |* Tendéncias da Educagdo
Comunitaria Contemporanea.
e Historia da Educagdo e |* Temas e Problemas da Educagdo
Pedagogia Geral e Educagao e Sociedade
e Historia das Institui¢des Contempordnea
Sociais, Mestrado em Ciéncias da Educagio
*  Escola, Historia e Filosofia | (Educa¢do e Modernidade)
da Educagao. e Histéria da Educag¢do Moderna e
PORTUGAL *  Historia da Educa¢do Contempordnea
Sistema binario *  Fundamentos Historico- |+  Ideologia e Educagdo no Estado
Politicos da Educagio Novo.

Facultades de
Psicologia y
Ciencias de la

Ciencias da educacao

*  Histéria da educagao

*  Correntes da pedagogia
contempordnea,

Educacao de Infincia

Mestrado em Ciéncias da Educacgio

(Gestao da Formagado e Administra¢do)

e Tendéncias da Educagio
Contempordnea.

Mestrado em Educacio e Heranca

Cultural,

Educacion *  Histéria da Pedagogia e | Historia de Educag¢do em Portugal:
da educagdo inst. materiais, prat. representagoes.
Ensino bdsico
Historia da Pedagogia e da
educagdo
PAIS CENTROS GRADO (LAUREA) POSTGRADO (Master)
(180 Créditos) Specializacione (1/2 o 1 afio)
Laurea specialistica.(2 anos)
Operatore Culturale/Esperto in | Scienze dell’Educazione e della
Scienze dell’Educatione, formazione (Laurea specialistica)
e Storia dell pensiero|+  Storia delle istituzione educative
scientifico
*  Storia della Pedagogia Scienze dell’Educazione e della
*  Ricerca Storica e nuove | formazione, (Laurea specialistica)
Tecnologie «  Storia delle istituzione educative
*  Metodologia ricerca
ITALIA Facultades storica. Scienze dell’Educazione e della

Sistema Unico

Scienze della
Formazione

Educatore professionale

*  Storia dell’educazione

*  Metodologia della ricerca
pedagogica

Educatore di Nido e di

Comunita Infantile

*  Storia della Educazione

Animatore socioeducativo y

Formatore,

Metodologia Ricerca Storica,

formazione (Specializacione)
No figuran materias relacionadas con
la Historia de la Educacion.
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2. Los paises francéfonos (Francia, Bélgica y Suiza francéfona), fieles a
la tradicion

Los paises francofonos que hemos estudiado como Francia, Bélgica y Sui-
za, se mantienen fieles a la tradicion de formar profesionales, pero sin perder
su identidad.

2.1. Francia

Inicié el proceso de Bolonia en el afio 2002 y la implantacion del sistema de
créditos ECTS generalizado al afio siguiente. En cuento a la organizacion de los
estudios mantiene un sistema binario (Universidad y Escuelas Superiores), que
se inicia después de la obtencion de la titulacion en la Educacion Secundaria
Superior (Baccalauréat). Las titulaciones universitarias estan estructuradas en
dos ciclos, como ya es una constante en aquellos paises que han iniciado la
adaptacion de sus titulaciones al proceso de Bolonia. Estas titulaciones son de
grado (180 ECTS) mediante la obtencion de la Licence y de postgrado, bien de
un afio de duracion (60 ECTS) (Maitrise) o el Mastaire de dos anos de dura-
cion (180 ECTS). Cualquiera de estas titulaciones de postgrado permite el ac-
ceso al doctorado. Asi, la nueva estructura de titulaciones se simboliza median-
te las siglas LMD (Licence+Mastaire+Doctorat).

Los estudios especificos de formacion del profesorado no universitario, en
sus diferentes modalidades (professeur d"école, de collége et de lycée, de lycée
professionnel ou technique, d’éducation physique et sportive, d’adultes, de
musique et de danse) se ajustan al modelo consecutivo y se imparten en los
Institutos de Formacion de Maestros (Institut Universitaires de Formation des
Maitres —-IUFM), con un total de 31 centros, uno en cada region. La formacion
pedagbgica que recibe el profesorado, una vez accede a los IUFM, es un com-
pendio de conocimientos educativos de caracter global, donde prima un conte-
nido esencialmente practico. Sin embargo, existe un apartado referido a la his-
toria de la escuela (L’histoire de 1’école), pero con un contenido orientado a la
practica docente y en el marco de materias vinculadas a la institucion escolar,
como sus finalidades, su funcionamiento, relaciones con el entorno, metodolo-
gia y su relacion institucional con otros paises europeos.

Dentro de los estudios de grado de caracter general, podemos citar los si-
guientes:
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Sciences humaines et sociales, mention sciences de |’éducation, puede sub-
dividirse en varias ramas y especializaciones en el tercer afio de la Licence
relacionados con el perfil profesional que se adopte. Cada una de estas es-
pecializaciones tienen un tronco comun un conjunto de materias que giran
en torno a Unidades de Ensefianza (UE), materias del area de Ciencias hu-
manas y sociales con cardcter pluridisciplinar. Las materias directamente
relacionadas con la Historia de la Educacion aparecen en el segundo ciclo.
El carécter especifico de estas titulaciones de grado tienen por objetivo ad-
quirir unos conocimientos fundamentales en psicologia, ciencias sociales y
métodos de aprendizaje, asi como una iniciacion a la investigaciéon. Son cam-
pos disciplinares muy amplios de tal forma que se le permita al alumnado la
continuacion de estudios en el campo de las Ciencias Humanas y Sociales.
Si la opcion es hacia la especialidad en Ciencias de la Educacion las materias
o disciplinas durante el tercer afio de la titulacion de grado tienen como objetivo
un conocimiento de la realidad educativa y amplios sectores de la realidad
social con una versatilidad y pluralidad enorme (familia, empresa, escuela,
universidad, economia social, insercion profesional, etc...), donde la espe-
cificidad de materias relacionadas con la historia de la educacién queda re-
ducida a determinados modulos sobre la historia de la escuela y conocimiento
del sistema educativo.

Existen titulaciones, también de caracter universitario, pertenecientes al am-
bito educativo cursados en los Institutos Universitarios de Tecnologia, espe-
cializados en el campo de las Ciencias Sociales, como Animacion Social y
Sociocultural y Intervencion social, Formador-mediador, con un perfil
cualificador y profesionalizante, en el que la Historia de la Educacion apa-
rece como complemento de la disciplina Ciencias de la Educacion.

Otras titulaciones como Educador especializado, Animador sociocultural o
Educador infantil, de cardcter no universitario, se imparten en Escuelas de
Educacion Superior no universitarias especializadas, con unos contenidos aca-
démicos de cardcter muy general en Psicologia, Pedagogia, Sociologia y An-
tropologia, ademas de técnicas de intervencion y practicas muy focalizadas
hacia la profesion. Con esta titulacion se puede acceder al ltimo curso de la
titulacion de grado (Licence) con mencion en Ciencias de la Educacion. En
estas titulaciones la Historia de la Educacion aparece mas difusa, pero siem-
pre dentro de la Unidad de Ensefianza correspondiente a Ciencias de la Edu-
cacion.



Respecto a las titulaciones de postgrado (maéster), podemos citar:

Master en Sciences humaines et sociales Mention Sciences de |’éducation,
con dos titulaciones de experto (Asesor en educacion y formacién y orien-
tacion personal y profesional), donde se oferta la materia Histoire de
I’éducation (3 ECTS) durante el primer afio, comin a ambas titulaciones.
Igualmente durante este primer afio, también figura la materia Approches
historiques et sociologiques du handicap et de l’inadaptation (3 ECTS) con
un caracter optativo, también durante el primer semestre y en la misma
unidad de ensefianza que la anterior relacionada con el conocimiento de las
ciencias de la educacion dentro de un marco mas amplio como el de las
ciencias sociales. En master muy especializados y dentro de la amplia gama
que en el campo de las Ciencias humanas y Sociales, se ofertan cursos o
unidades de investigacion interdisciplinares titulados: Histoire et études des
mouvements étudiants, en la que figuran la Filosofia e Historia de la Educa-
ciéon como disciplinas secundarias. Igualmente estas dos disciplinas apare-
cen en master y unidades de investigacion como los siguientes: Interactions
professions, éducation, orientation, Etude sur les sciences et les techniques
in éducation et formation, Centre interdisciplinaire sur les valeurs, les idées,
les identités et les compétences en éducation et formation, centre universitaire
de recherche en sciences de [’éducation et en psychologie et observatoire du
religieux.

2.2. Bélgica

Inici6 el proceso de Bolonia en el afio 2003. Aunque el sistema de créditos
ECTS comienza con la movilidad auspiciada por el programa Erasmus, en las
Universidades comienza a implantarse en 1991 y en las Escuelas Superiores en
1994. Como podemos apreciar, la organizacion de los estudios en general, in-
cluidos los de educacion adoptan un sistema binario (Universidad y Escuelas
Superiores), que se inicia después de la obtencion de la titulacion en la educa-
cion secundaria superior (Certificat d’Enseignement Secondaire Supérieur). Las
titulaciones universitarias estan estructuradas en dos ciclos: grado (180 ECTS)
mediante la obtencion de la Licence y postgrado de un afio de duracion (Maitrise)
o el Master de dos afios de duracion (180 ECTS), al igual que en Francia. De
la misma forma que en el resto de paises, cualquiera de las titulaciones de
postgrado permite el acceso al doctorado. Los estudios de formacion inicial del
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profesorado se imparten en las Escuelas Superiores (Hautes Ecoles) con una
extension de 180 ECTS vy tres afios de duracion.
Dentro de los estudios de grado, podemos citar los siguientes:

» Licence en Sciences de [’éducation (180 ECTS), que se subdivide en ramas
y especializaciones, orientadas hacia: «Formation continue, insertion,
alphabétisationy, «Gestion d’institutions socio-éducativesy,
«Psychopédagogie et formation des enseignantsy. Esta titulacién de grado
dispone de un tronco comin de formacion para los tres afios y un nivel de
optatividad basado en cada una de las especializaciones. La unica materia
directamente relacionada con la Historia de la Educacion figura en el primer
afio de estudios, general para todos (similar a nuestras «troncales»), deno-
minada Approche historique de I’éducation et de la formation, con una asig-
nacion de 7 ECTS.

» Licence en Sciences psychologiques et de [’éducation (180 ECTS), también
con las subdivisiones orientadas a diversas especializaciones tanto en el campo
de la psicologia como hacia la educacion. En esta titulacion, la relacion con
la Historia de la Educacion, queda supeditada a determinados médulos o te-
mas integrados en una disciplina generalista como es Sciences de [’éducation
1y Il (5 ECTS cada una de ellas). En la especializacion hacia el campo de la
educacion, figura como optativa la materia Approche historique de I’éducation
et de la formation (3 ECTS).

* Pedagogische Wetenschappen (Grado en Ciencias de la Educacion), se
imparte en la Comunidad flamenca (Universidades de Gante y Lovaina,
entre otras). En esta titulacion se imparte Historia de la Educacion
(Geschiedenis van opvoeding), durante el primer curso y primer semes-
tre, como materia troncal (5 ECTS). A partir del tercer semestre puede
optar por tres especialidades (Educacion Especial, Pedagogia Social y
Teoria pedagodgica). Concretamente en la especialidad de Teoria pedagd-
gica se imparten como obligatorias de la especialidad la materias Histo-
ria de la Pedagogia (5 ECTS) e Historia de las ideas pedagogicas en
Bélgica y Flandes(5 ECTS).

» Licence en Conseiller(e) Social(e)(180ECTS) de caracter no universitario e
impartida en Escuelas Superiores. En esta titulacion figuran materias como
Histoire économique, sociale et politique contemporaine,no estrictamente vin-
culada al d&mbito educativo.
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*  Educateur specialisé (180 ECTS), también de caracter no universitario e
impartida en Escuelas Superiores. En esta titulacién figuran materias rela-
cionadas con la Historia de la Educacion tales como Etude critique des grands
courants pédagogiques(2 ECTS).

Por otra parte los estudios relativos a la formacion inicial del profesora-
do, se imparten en las Escuelas Superiores no universitarias (Hautes Ecoles),
a excepcion de la formacion del profesorado de la Secundaria Superior
(Agrégations de [’enseignement secondaire supérieur), que realiza su forma-
cion en las Universidades, atendiendo a sus distintas especialidades, una vez
cursada la titulaciéon de grado especifica. Existe una especialidad de
Agrégations en Sciences psychologiques et sciences de [’éducation, con un
componente de formacion didactica y psicoléogica muy importante. Las re-
ferencias hacia el area de Historia de la educacion corresponden a un médu-
lo titulado Comprendre et analyser l’institution scolaire et ses acteurs (4
ECTS), que integra una materia denominada L’institution scolaire et son
contexte (2ECTS).

o Instituteur (trice) préscolaire, Instituteur (trice) primaire, Agregué de
[’enseignement secondaire inferieur (AESI) (180 ECTS+60 ECTS de espe-
cializacion), cuyo objetivo es ofrecer una formacion cualificada de alto ni-
vel, orientada a valorar la diversidad de las personas, de organizar los apren-
dizajes y de articular la teoria con la practica en un marco interdisciplinar.
Dentro de los objetivos formativos, la relacion con la historia de la educa-
cion solo se reduce a las disciplinas L’étude critique des grands courants
pédagogiques (2-3 ECTS) y La sociologie de I’éducation et I’histoire de
Uinstitution scolaire (2-3 ECTS), comprendida en el campo del conocimien-
to sociocultural (10,5 ECTS/ 6 ECTS), que integra a la antropologia socio-
logia, politica educativa, filosofia e historia de las religiones. En algunas Es-
cuelas Superiores (Haute Ecole de Nivelles) se oferta una materia durante
los dos primeros cursos de Formacion Historica (Formation Historique) de
caracter general con el objetivo de potenciar en el profesorado un marco de
referencias conceptuales, espaciales y temporales relacionadas con el cono-
cimiento histérico en sentido amplio, enfocado principalmente a la didactica
de las Ciencias Sociales.
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En relacion a las titulaciones de postgrado (Master), podemos citar los si-
guientes:

* Master en Ciencias de la Educacion (Master en sciences de [’éducation), con
un programa que comprende 120 créditos repartidos en dos afios académi-
cos, con un tronco comun de 90 ECTS y 30 ECTS afines a la especialidad
(Formation continue, insertion, alphabétisation, Psychopédagogie et formation
des enseignants; Gestion d’institutions socio-éducatives). No se imparten cur-
sos directamente relacionados con la Historia de la Educacion a excepcion
de un Seminario de investigacion titulado Séminaire de recherche en sciences
de ’éducation: recherche, critique et analyse de documents, de sites ou de
cas.

» Master en Ciencias de la Educacion (Master of Educational Sciences), con
un programa de 120 créditos, se imparte un curso obligatorio base de His-
toria de los sistemas educativos (History of modern educational systems) de
3 ECTS. Ademas de otros cursos Antropologia, Filosofia de la Educaciéon y
Politica Educativa.

Ademas, directamente relacionado con el campo de la investigacion histori-
ca, en la Universidad Catolica de Lovaina se encuentra el Centro de Investiga-
cion en Historia de la Educacion. Este centro de investigacion asociado al
Departamento de Ciencias de la Educacion y dirigido por Marc Depaepe, asu-
me que en el proceso de enseflanza y conocimiento de los fenomenos educati-
vos es ineludible la presencia de la dimension historica. Los investigadores de
este centro entienden que los contenidos de estos procesos, en su dimension
histérica, adoptan otros formatos, relacionados con dmbitos educativos direc-
tamente vinculados con la sociedad y la cultura, tales como Historia de la edu-
cacion de la familia, Historia de las instituciones educativas y de los procesos
de la innovacion, Historia del cuidado de la juventud y de las instituciones
especiales para los nifios marginados e incluso la misma Historia de las Cien-
cias de la Educacion. En todos los &mbitos, el objeto de investigacion se limita
a la comprension de la evolucion de la mentalidad educativa, y no desea contri-
buir a las nuevas aportaciones tedrico-pedagdgicas y aun menos a la construc-
cion de una nueva teoria pedagdgica desde la historia. Aunque son conscientes
de que las tendencias internacionales en el campo de la Historia de la Educacion
forman parte de la «nuevay historia social y cultural, sin embargo, la mayoria
de los estudios al respecto hacen referencia y se concentran en la situacion en
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Bélgica, y particularmente en Flandes, durante los siglos de XIX y XX. En este
sentido mostramos al lector algunas lineas de investigacion: Filosofia e historia
de las disciplinas de educacion. Evaluacion y evolucion de los criterios de la
investigacion educativa;;Qué ocurrio en Flandes con la herencia de la educa-
cion progresista? Historia de la creacion y funcionamiento de las «Escuelas
Emancipadoras» en el contexto neo— liberal después de 1960, Investigacion
internacional sobre el desarrollo de las «Escuelas abiertasy.

2.3. Suiza

Se encuentra en proceso de adaptacion de sus titulaciones al nuevo mapa
auspiciado por el proceso de Bolonia. La organizacion de los estudios obedecen
también a un sistema binario (Universidad y Escuelas Superiores), que se inicia
después de la obtencion de la titulacion en la educaciéon secundaria superior
(Baccalauréat). Las titulaciones universitarias estan estructuradas en dos ciclos.
De grado (180 ECTS) mediante la obtencion del Bachelor (180 ECTS) con un
tronco comun de estudios (90 ECTS) y dos especialidades Education et
scolarisation (120 ECTS) y Education et formation (120 ECTS) y de postgrado
Maitrise (90 ECTS), de afio y medio de duracion que contempla las siguientes
especialidades: Educacion Primaria (Enseignement primaire), Educacion Espe-
cial (Education spéciale) y Ciencias de la Educacion (Sciences de I'éducation:
Analyse et intervention sur les systemes éducatifs (AISE); Formation des adultes).
Ademas existe la titulacion de Licence (240 ECTS) que consta del Bachelor (180)
+ Maitrise (60), en las especialidades anteriormente mencionadas. La duracion
de los estudios para la obtencion de la Licence es de 8 semestres como minimo
y 16 semestres como maximo.

Sin embargo, en la Universidad de Ginebra la organizacion de los estudios
aun no se ajusta a la nueva estructura y mapa de titulaciones. Dentro de los
estudios actualmente en vigor podemos citar los siguientes: Licence en Recherche
et Intervention, Licence en Formateur d’Adultes y Licence en Enseignement,
todas ellas con un contenido de 240 ECTS, con un tronco comtun de 60 ECTS
a todas las especialidades con una duracion de 2 a 4 semestres y 180 ECTS en
funcién de la especialidad, de los cuales 18 corresponden a la memoria o tesis
de licenciatura. En relacion con el campo de la historia de la educacion y dentro
de la formacion del tronco comun a todas las especialidades podemos citar
materias como, Los sistemas educativos y su contexto. Retos politicos y eco-
némicos de los sistemas educativos (Les systémes de formation et leur contexte.
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Enjeux politiques et économiques des systémes éducatifs) y con un caracter
mas especifico Approches historiques de I’éducation, ambas con un contenido
de 6 ECTS. En lo referente a las diferentes especialidades existen referencias
explicitas a materias relacionadas con el campo de la historia de la educacion.
Concretamente dentro de las unidades de formacion (UF) que se ofertan al
alumnado y como eje transversal de formacion existe una unidad especifica de
Historia de la Educacion que propone las siguientes materias: Ecole et
changement: entre mythes et réalités (siglos XIX y XX de Suiza franc6fona y
Francia), Histoire de I’histoire. L’histoire dans la culture européenne aux XIX
et XXe siecles ; Seminario de investigacion titulado Le pari d’une école
démocratique: principes fondateurs de I’ instruction publique et professionnalisation
du corps enseignant. En la especialidad de Educacion de Adultos, también se
ofertan otras asignaturas tituladas Histoire de vie et formation, Institutions et
systemes éducatifs. Cabe destacar que en la especialidad de Profesorado
(Enseignement), en los 180 ECTS de especialidad existe un alto componente de
materias instrumentales relacionadas con la Didactica, seglin la especialidad por
la que se opte, y la Psicologia. Las materias a cursar en cuanto a la formacion
inicial del profesorado, relacionadas con la Historia de la Educacion, aparte de
las incluidas en el tronco comun (similar a nuestras troncales), son de libre elec-
cion por parte del alumnado dentro de una oferta amplia y variada con un perfil
marcadamente profesionalizante.

Si nos referimos al campo de la investigacion, la Universidad de Ginebra, en
la seccion de Ciencias de la Educacion esta constituido el grupo de investiga-
cion denominado Histoire Sociale et Culturelle de [’éducation et des Sciences
de [’éducation, coordinado por Charles Frangois Magnin, cuyas lineas de in-
vestigacion son: Archivistica y museografia, Historia de la educacién especial,
Historia de la orientacion escolar y profesional, Historia de las instituciones y
practicas de formacion, Historia de la educacidn internacional y relaciones Nor-
te-Sur’®.

El siguiente cuadro-sintesis recoge lo anteriormente expuesto:

9 Puede consultarse en http://www.unige.ch/fapse/
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Paises francofonos (Francia, Bélgica y Suiza francofona)

PAIS CENTROS Titulaciones y asignaturas relacionadas con el area de
Historia de la Educacion
GRADO POSTGRADO
(Licence, 180 Créditos) Maitrise (60 Créditos)
Master (120 Créditos)
Institutos Formacion especifica, de cardcter
Universitarios consecutivo e integrada. No imparten postgrado
de Formacion = L’histoire de l’école
de Maestros
(IUFM)
Sciences humaines et sociales, Sciences humaines et sociales
Mention sciences de I’éducation Mention Sciences de I’éducation
FRANCIA Conocimientos integrados en otras | ®  Histoire de [’éducation
disciplinas sobre = Approches historiques et
= Historia de la escuela sociologiques du handicap et
Facultades de = Conocimiento del sistema de l'inadaptation
Ciencias de la educativo. Sciences humaines et sociales
Educacién Animacion Social y Sociocultural | =  Histoire et études des
y Intervencién social, Formador- mouvements étudiants
mediador = Histoire des idées et de la
= Ciencias de la Educacion pensée
(Historia de la Educacion)
GRADO (Licence) POSTGRADO
(180 Créditos) Maitrise (60 Créditos)
Master.(120 Créditos)
Sciences de ’éducation (en todos Master en sciences de I’éducation
sus itinerarios) = Séminaire de recherche en
= Approche historique de sciences de I'éducation:
I’éducation et de la formation recherche, critique et analyse
Sciences psychologiques et de de documents, de sites ou de
éducation cas.
Facultades = Sciences de I'éducation [ y Il | Master of Educational Sciences
BELGICA (Médulos sobre Historia de la
Educacion) = History of modern educational
= Approche historique de systems
Sistema . Déducation et de la formation = Education Policy
Binario Psychologie et Pedagogische Wetenschappen

Sciences de
I’Education

= Geschiedenis van opvoeding
(Historia de la Educacion)

= Historia de la Pedagogia

= Historia de las ideas
pedagoégicas en Bélgica 'y
Flandes.

Escuelas
Superiores

(Hautes Ecoles)

Instituteur (trice) préscolaire,
Instituteur (trice) primaire,
Agregué de ’enseignement
secondaire inferieur (AESI)

= L’étude critique des grands
courants pédagogiques

= La sociologie de I'éducation et
Ihistoire de linstitution
scolaire

= Formation Historique (muy
general)

Agrég de Denseig
secondaire supérieur (en las
Universidades)

= Comprendre et analyser
Uinstitution scolaire et ses
acteurs.
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GRADO POSTGRADO
PAIS CENTROS BACHELOR: (180 Créditos) Maitrise (90 Créditos)
LICENCE (240 Créditos) Master (60 o 120 Créditos)
Licence en Recherche et Diplome d'Etudes Approfondies en
Inter ion, en Format Sciences de l'Education (DEA),
d’Adultes y en Enseignement d'études supérieures spécialisées
= Les systémes de formation et (DESS) et formation continue
leur contexte. universitaire de formateur
= Enjeux politiques et d’adultes
économiques des systémes
éducatifs. Unidades de Formacion: Historia
SUIZA = Approches historiques de de la Educacion
Facultades l’éducation = Ecole et changement: entre
P . = Histoire de vie et formation, mythes et réalités (siglos XIX y
sychologie et U N . >
Sciences de I'nstztut'z(_ms et systemes X{( f/" Suzza y Francia)
I'Education éducatifs. = L hlSl(?l}”e dans la culture
européenne aux XIX et XXe
siecles.
= Le parid’une école
démocratique: principes
fondateurs de l'instruction
publique et
professionnalisation du corps
enseignant

3. Paises anglofonos o de influencia britanica: Gran Bretafia

La adaptacion al Proceso de Bolonia es diverso. Aunque las titulaciones se
adaptan a la estructura de dos ciclos (bachelor y master), existe una resefia-
ble diversidad en la duracidon de las mismas. Si bien, predominan los grados
de tres anos de duracion (180 ECTS), existen también otras estructuras de
dos afios o de cuatro. Igualmente, en los postgrados, master y doctorados, la
variedad es la nota caracteristica. En cuanto a la organizacion de los estudios
de educacion, en el Reino Unido existen numerosos titulos vinculados al area
de Educacion, todos ellos impartidos en universidades o en las instituciones
de educacion (Higher Education Institucions, HEIs), para la formacion del
profesorado. La diversidad de titulos y caracteristicas de los mismos es muy
grande debido a la autonomia que posee cada universidad para realizar su oferta
educativa. De ahi la dificultad con la que nos hemos encontrado para inves-
tigar los diversos planes de estudio de las titulaciones relacionadas con edu-
cacion.

Los modelos de formacion inicial del profesorado difieren segun el nivel
de enseflanza. Asi coexiste el modelo simultaneo o recurrente en la formacion
del profesorado de educacion primaria y el modelo consecutivo en la forma-
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cion del profesorado de secundaria, aunque también existe para el profesora-
do de educacién primaria. EI modelo simultaneo se organiza de manera inte-
grada y comprende materias tedricas y practicas. Estos estudios, que tienen
una duracién de tres o cuatro afios, conducen a la obtencion del Qualified
Teacher Status, titulo que habilita para la docencia y que se concede una vez
que el alumno ha demostrado practicamente que ha adquirido las competen-
cias y aptitudes para ensefiar. No obstante, este titulo también se puede obte-
ner con la finalizacién de titulaciones educativas no docentes, entre ellas, el
Bachelor of Education (BEd), Bachelor of Arts (BA (Ed)) o Bachelor of
Science (BSc (Ed)). Estas titulaciones incluyen materias relacionadas con el
curriculum, con la pedagogia y con las didacticas especificas de una o varias
materias. El modelo consecutivo estd cobrando importancia en la actualidad.
El alumnado realiza la especializacion después de haber obtenido un titulo
universitario (generalmente, el bachelor). Esta formacion de postgrado, de un
afio de duracidn si se cursa a tiempo completo, y con una alta especializacion
didactica concluye con el Postgraduate Certificate in Education (PGCE). Las
instituciones que imparten este titulo son muy diversas, no obstante, todas
deben estar acreditadas por la Teacher Training Agency. El papel de la histo-
ria de la educacion en la formacion del profesorado es muy escasa. En algu-
nos grados de caracter generalista no relacionados directamente con la do-
cencia sefialamos los siguiente:

* BA Education/BA in Education Studies/BEd Education: es una titulacion de
grado, con una duracién de tres afios (180 ECTS). En ella, se imparte de
caracter obligatorio, aunque con gran diversidad entre las universidades, al-
gunas materias relacionadas con la historia de la educacidn, History &
Philosophy of Education (King’s College), History of Education (University
of Cambridge), entre otras.

* BEd (Honours) Primary Education: Scottish History in the Curriculum, de
caracter optativo, impartida en la Universidad de Edimburgo

Respecto a la titulaciones de postgrado, sefialamos que algunos postgrados
especificos de historia de educacion:

*  MA Politics, Democracy and Education, de la Universidad de Cambridge

« PhD History of Education, Universidad de Cambridge
* PhD History Education, Universidad de Cambridge
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* MA Education (Citizenship/History/Religious Education), Instituto de Educa-
cién de la Universidad de Londres

* MA History of Education, Instituto de Educacion de la Universidad de Lon-
dres

Para sintetizar lo expuesto, el siguiente cuadro resume la tendencia en este
area.

Paises anglofonos o de influencia britinica: Gran Bretana

PAIS CENTROS Titulaciones y asignaturas relacionadas con el area de
Historia de la Educacion
GRADO POSTGRADO
BACHELOR (180 Créditos) MASTER( 60+60 Créditos)
Qualified Teacher Status - Politics, Democracy and
Bachelor of Education Education
Bachelor of Arts . .
DRETANA | Univemidades | Bachaor of Sience Combriters Loniren
Sistema ¢ Instituciones Bachelor of Primary Education sey
Unificado de Educacién »  History & Philosophy of | - Education
Superior (HELs) Education
= History of Education
= Scottish History in the
Curriculum
Dependiendo de las
Universidades y con caracter
optativo.

4. Paises escandinavos: Noruega

Noruega, como el resto de los paises ndrdicos ya ha adaptado completa-
mente su sistema de educacion superior. La estructura de la educacion superior
se divide en bachelor (180-240 ECTS) y master (120ECTS).

Los estudios de educacion se organizan siguiendo una estructura binaria, los
estudios de educacion no docentes se imparten en las universidades mientras
que en los colleges se imparte la formacion del profesorado tanto de primaria
como de secundaria obligatoria. Esta formacion tiene una duracion de cuatro
afios (240 ECTS). Esta titulacion de grado abarca un conjunto de materias obli-
gatorias durante los dos primeros afios. El tercer y el cuarto afio se ofertan
estudios opcionales de especializacion o itinerarios, entre otros, en arte, teoria
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de la educacion, inglés, musica, educacion fisica, ciencias sociales, educacion
especial. La historia de la educacion, la historia de las instituciones escolares o
la historia de las ideas se ofertan como materias optativas en algunas de estas
especialidades. La formacion del profesorado de Educacion Infantil (0-6). Tie-
ne una duracion de tres afios (180 ECTS). El programa esta organizado en tres
grandes bloques: teoria y practica educativa, materias obligatorias, materias
optativas y practicas en centros escolares. La historia de la educacion no figura
como materia obligatoria.

* Bienestar de la Infancia. Tiene una duracion de tres afios (180 ECTS), con
una formacioén eminentemente practica. La formacion tedrica esta relaciona-
da con contenidos de ciencias basicas relacionadas con la educacién infan-
til.

* Bachelor en Educacién/Pedagogia. Tiene una duracion de tres afios (180
ECTS). La materia Pedagogisk historie se imparte como materia obligato-
ria.

Titulaciones de postgrado

* Bergen University College, conjuntamente con la Universidad de Bergen im-
parten un master en historia.

* En Noruega no existen master especificos en historia. Los mas significati-
vos son en Educacion comparada e internacional, Educacion superior, Ne-
cesidades Especiales, Aprendizaje y organizacion, Didéctica, Multiculturalidad,
interculturalidad y educacion, Planificacion social, Investigacion en Aprendi-
zaje e instruccion. La historia de la educacion, como tal no figura en estos
estudios. No obstante, a modo de ejemplo, sefialamos History and Philosophy
of Higher Education, como médulo obligatorio dentro del Méster de Educa-
cion Superior.

Para sintetizar lo expuesto, mostramos el siguiente cuadro-resumen:
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Paises escandinavos: Noruega

Titulaciones y asignaturas relacionadas con el area de

PAIS CENTROS Historia de la Educacion
GRADO POSTGRADO
BACHELOR (180 Créditos) MASTER( 60+60 Créditos)
Estudios de educaciéon no -Historia
docentes :Bienestar de -Educacion comparada e
la Infancia y internacional,
Educacion/Pedagogia -Educacion superior
-Necesidades Especiales,
= Pedagogisk historie -Aprendizaje y organizacion
NORUEGA diddctica
Sistema Universidades -Multiculturalidad,
Binario interculturalidad y educacion

-Planificacion social
-Investigacion en Aprendizaje
e instruccion.

History and Philosophy of
Education (No en todos y en
funcion de la especialidad
del Master)

Formacion Profesorado
(240 Créditos)

Colleges Cariacter optativo

= Historia de la educacion,

= Historia de las instituciones escolares
= Historia de las ideas

Proceso de Alemania actualmente esta adaptando su sistema de educacion
superior a las directrices establecidas en Bolonia. De hecho, el nuevo sistema
de niveles educativos (bachelor y master) convive con su sistema tradicional de
Diplom, Magister y Staatsexamen. En la actualidad existen en las universidades
alemanas mas de 1500 carreras Master, cuya duracion oscila entre 2 y 4 se-
mestres y 2000 Bachelor, cuya duracion oscila entre 6 y 9 semestres, lo que
representa el 26% de la oferta de estudios en Alemania.

El sistema universitario aleman se caracteriza tanto por su diversidad como
por su complejidad, no s6lo por las multiples instituciones de educacion supe-
rior, sino también por la propia organizacion de sus estudios. En Alemania, la
educacion superior es multiforme, existen diferentes tipos de centros de ense-
flanza superior que ofrecen perfiles diferenciados de formacion, diversas espe-
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cializaciones y distintas titulaciones. En general, puesto que cada Lander tiene
competencias propias en la regulacion de la educacion superior, podemos dife-
renciar universidades y escuelas superiores con una funcion equiparable (es-
cuelas superiores/universidades técnicas, universidades a distancia, escuelas
superiores de Medicina, Veterinaria o Deporte, escuelas superiores eclesiasticas
y filosofico-teoldgicas, escuelas superiores de Pedagogia); escuelas superiores
de Arte y Musica vy, instituciones de educacidon superior no universitaria
(Fachhochschulen) y, en algunos, Lander, las academias profesionales de edu-
cacion superior no universitarias (Berufsakademien). En enero de 2004, Alema-
nia tenia un total de 359 instituciones de educacion superior que imparten mas
de 9300 titulos.

Cada una de estas instituciones estan especializadas en diversas areas de
conocimiento y otorgan los multiples titulos de educacion superior. Los titulos
de grado tradicionales de educacion superior en Alemania, que se otorgan en
funcién del tipo de examen que se realice (académico o estatal) son los siguien-
tes: el Diplom, es un titulo de educacion superior que cualifica para ejercer una
profesion. Lo otorgan todas las instituciones de educacion superior, tanto uni-
versitarias (aunque sélo en algunas areas, generalmente, ciencias sociales y
econdmicas) como no universitarias. El Magister, es un titulo de educacion
superior universitaria, que otorgan solo las instituciones universitarias, las uni-
versidades y las escuelas superiores. Ademas de los anteriores, y sélo en algu-
nas areas de conocimiento, como por ejemplo, medicina, formacion del profe-
sorado y derecho, existe el Staatsexamen. La diferencia con los anteriores recae
en que este titulo se concede una vez que se superan examenes estatales. Junto
a éstos y, como ya hemos mencionado, comienzan a otorgarse los nuevos titu-
los adaptados a la estructura europea de Bachelor y Mdster tanto en las institu-
ciones universitarias como en las Fachhochschulen

En este contexto, seflalamos a continuaciéon cémo estdn organizados los
estudios de educacion'®, tanto la formacion del profesorado como los de peda-
gogia. La formacion del profesorado, a la que se accede bien con el
hochschulreife’ o con el abitur’?, comprende dos fases, una académica, im-

10 En este apartado no vamos a mencionar los estudios de educacion ofertados en las
Fachhochschulen, entre los que se encuentran sobre todo los relacionados con la educacion
social y la formacion de profesores de educacion infantil.

11 Titulacion concedida al finalizar el grado duodécimo o decimotercero.

12 El examen abitur da acceso a los estudios universitarios.
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partida en las universidades, en las Pddagogische Hochschulen (Escuelas Supe-
riores de Pedagogia) y en las escuelas superiores de artes y musica, y otra
practica, que se desarrolla en institutos de formacion del profesorado
(studienseminare). Para acceder a la formacion practica es requisito imprescin-
dible haber superado un examen de acceso de caracter interno.

El periodo académico comprende un bloque de materias especificas y su
didactica, otro componente de materias propias de las ciencias de la educa-
cion, unas de caracter obligatorio como teoria de la educaciéon y psicologia, y
otras optativas, como filosofia, ciencias sociales y politicas y teologia; final-
mente, practicas de enseflanza. No obstante, aunque el Ministerio de Educa-
cion establece las directrices de formacion y los examenes de Estado, cada
Lander posee competencias propias en cuanto a su organizacion y estructura.
Asi podemos encontrar seis tipos de estudios: educacion primaria, educacion
primaria y en algunos Lénder es posible los primeros cursos de educacion
secundaria, preparacion general o especifica para los diferentes centros de
secundaria, preparacion para la ensefianza de asignaturas en secundaria post-
obligatoria (gymnasium), preparacion para la ensefianza profesional y educa-
cion especial.

La formacion del profesorado concluye con un examen estatal (staatspriifung)
que habilita para el ejercicio de la docencia pero en fase de practicas. Este pe-
riodo concluye con un segundo examen de Estado, el que, definitivamente,
habilita para ejercer la profesion. No obstante, la formacion del profesorado esta
siendo reformada para adaptarla a la estructura de bachelor y master. El bachelor
tiene una duracién de tres afios y tiene como objetivo la especializacion en dos
materias de estudio, asi como en ciencias de la educacion y el master orientado
a la especializacion segun tipo de centro. Asi, los master destinados a la forma-
cion en la Grundschule, Hauptschule y Realschule, (educacion hasta los doce
afios) tienen una duracion de un afio, para las Sonderschulen (centros de edu-
cacion especial) un afio y medio y, finalmente, para los Gymnasium (centros de
educacion secundaria), dos afios. La finalizacion del master conduce a la reali-
zacion de los examenes de estado, que siguen siendo obligatorios en la forma-
cién del profesorado.

La formacién del profesorado se lleva a cabo en las Escuelas Superiores de
Pedagogia (Pddagogische Hochschule), no obstante, muchas de ellas estan sien-
do asimiladas por las universidades locales, convirtiéndose en facultades de
pedagogia.
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Respecto a las titulaciones relacionadas con el campo de la pedagogia, po-

demos diferenciar entre otras las siguientes: Pedagogia/Ciencias de la educacion,
Pedagogia Cultural, Pedagogia Asistencial y Pedagogia Social. A pesar de la
diversidad existente en la oferta de ensefianza de los diversos centros, todos los
estudios de pedagogia estan impregnados de una fuerte carga filosofica y so-
ciolégica. Por tanto, la presencia de la historia de la educacion en los planes de
estudios es considerable.

Titulaciones de grado en las que se imparte'*:

Pedagogia/Ciencias de la Educacion: estos estudios se dividen en dos ciclos.
El primero abarca el estudio de las materias basicas, entre las que se en-
cuentran: antropologia pedagdgica, teoria de los procesos de educacion y
socializacion, historia, instituciones y formas de organizacioén de la educa-
cion, psicologia y sociologia, ciencias de la educacion, métodos cientificos,
entre otros. El segundo ciclo consiste en la profundizaciéon de las ciencias
de la educacion en relacion con las bases generales, métodos cientificos
seleccionados, asi como con los presupuestos, tareas y forma de la Peda-
gogia y su investigacion. En este ciclo cada alumno elige entre varias espe-
cialidades (Escuela, Pedagogia social, Formacién de adultos y juvenil, for-
macién continua, formacion profesional empresaria, pedagogia especial).
Pedagogia asistencial: las materias basicas que se imparten son las siguien-
tes: fundamentos cientifico-técnicos, psicosociales e histéricos, pedagogia,
metodologia de la asistencia, patologia y otras asignaturas relacionadas con
la medicina, el derecho y la ética.

Titulaciones de postgrado

Doctor paedagogie: programa de estudios de doctorado con la posibilidad
de especializarse en historia de la educacion.

Para sintetizar lo expuesto mostramos el siguiente cuadro-resumen:

13 Debido a la diversidad existente vamos a considerar denominaciones genéricas
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Paises germanos: Alemania

. Titulaciones y asignaturas relacionadas con el area de

PAIS CENTROS Historia de la Educacion
GRADO POSTGRADO
DIPLOM MAGISTER
BACHELOR (180 0 240 STAATSEXAMEN
Créditos) MASTER( 60 o 180 Créditos)
-Pedagogia/Ciencias de la Doctor paedagogie.
educacion
Materias relacionadas con la Optatividad en las materias
Historia, instituciones y ante una gran diversidad
formas de organizacion de la
educacion.

ALEMANIA

Sistema Universidades -Pedagogia Cultural

Binario -Pedagogia Asistencial -
Pedagogia Social
Materias relacionadas con
los fundamentos cientifico-
técnicos, psicosociales e
historicos

COMENTARIO FINAL: ;UNA IMAGEN DESENFONCADA DE LA DISCI-
PLINA?

Después de lo expuesto y al margen de los debates en torno a las relaciones
entre historia y educacion, siempre de actualidad, y su presencia en el curriculum
académico oficial, que ahora resurge con fuerza durante el proceso reformador
que esta viviendo la universidad europea, presentamos tan so6lo una instantanea,
a modo de «didlogo abierto», de la presencia del campo de la historia de la edu-
cacion en los estudios de educacion, dentro del amplio espectro dibujado por
los diferentes modelos y cultural universitarias europeos.

La miscelanea en la diversidad de enfoques, no esta exenta de la comple-
jidad que conlleva la estructura de «nuevas» historias de educacién a las que
nos hubiera gustado llegar, pero que, paradojicamente, las limitaciones de tiem-
po han impedido de momento. La visién y la muestra del conocimiento de
una disciplina como es la historia de la educacion en una época de cambios,
invita a traer a nuestra memoria las advertencias que hiciera Daniel Hameline
(1986), al afirmar que la educacion es la «cosa» menos comprendida, la peor
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entendida, precisamente porque es la mas clara y universalmente comprendi-
da (Novoa, 2003; p. 69). Asi, no resulta extraiio encontrar que en Gran Bre-
tafia a partir los afios 1980 y 1990, disciplinas relacionadas con la historia de
la educacion y otras materias afines fueron eliminadas de los programas de
formacion inicial y continua de profesorado en detrimento de una formacion
mas profesionalizante basada y centrada en la escuela (Croock & Aldrich, 2000,
Vifiao, 2002). O bien, en Noruega, donde se evidencia de forma explicita la
marginacion del campo de la historia de la educacion desde las ultimas dos
décadas, por la incursidon de otras areas de conocimiento como filosofia, so-
ciologia, politica educativa o educacion especial, debido al auge de las disci-
plinas aplicadas (Aasen, 1995; Telhaug, 1997). Otro planteamiento de corte
historicista es el surgido en Dinamarca (Skovgaard-Petersen, 1997) al plan-
tear como desafio la solucion de problemas relacionados con la escolarizacion
en la educacion secundaria y profesional (Gymnasium) a partir de su conoci-
miento mediante la investigacion historica. Al mismo tiempo, también se plan-
tean estudios relacionados con el caracter de la formacion inicial del profeso-
rado, ya que en este pais la tradicion historiografica ha girado en torno a la
escuela obligatoria (Folkeskole). Se llega a admitir que el conocimiento res-
pecto a la formacion del profesorado es mas bien escaso, tanto en su capaci-
dad como educadores o teodricos educativos, o en cuanto a su caracter
participativo, en organizaciones y redes de la sociedad civil. No existen inves-
tigaciones con rigor historico que avalen el papel del profesorado en cuanto a
su vinculacion social ni respecto al caracter de su formacion. Predomina el
peso y la importancia de las historias referidas a la escolarizacion, pero como
sentenciaba Walter Benjamin, «historias vacias» inscritas en un orden tempo-
ral y exentas de critica. Por consiguiente se reivindica una historia que con-
tenga elementos sociales significativos de las escuelas y de la educacion, «es-
pecialmente en conexioén con los cambios en la vida de niflos y jovenes»
(Skovgaard-Petersen, 1997; p. 321).

La tendencia que predomina en la mayoria de los paises europeos, como
hemos tenido oportunidad de comprobar, es su presencia en el curriculum, en
cuanto disciplina académica, en la base comun del variado y amplio recorrido
académico de la formacion pedagogica universitaria. En palabras de Franco
Cambi, profesor de la Universidad de Florencia y actual director del Departa-
mento de Ciencias de la Educacion (Dipartimento di Scienze dell Educazione e
dei Processi culturali e formativi), la funcion de la historia de la educacién es
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la de servir de base formativa al futuro profesional para hacerlo mas critico y
entender las complejidades del ambito educativo.'*
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ANEXO II. FUENTES CONSULTADAS

» Comision Europea: http://europa.eu.int/comm/education/bologna_en.html

» Informacion sobre el Proceso de Bolonia: http://www.bologna-berlin2003.de

» Eurydice: http://www.eurydice.org

» Bases de datos de los sistemas educativos europeos: http://www.eurydice.org/
Eurybase/frameset_eurybase.html

* Proyecto de disefio de planes de estudio y titulos de grado de ANECA. Ti-
tulos de educacion. Analisis comparado de los estudios superiores de educa-
cién en Europa (excepto Formacion del Profesorado): http://centros.uv.es/
web/centros/filosofia/data/tablones/tablon_general/PDF59.pdf

* Proyecto de disefio de planes de estudio y titulos de grado de ANECA. La
adecuacion de las titulaciones de maestro al espacio europeo de educacion
superior: http://www.ugr.es/~dcceduc/ECTS/Informe final Magisterio.pdf

* Informacion general sobre el sistema de educacion general aleman:
o http://www.campus-germany.de
o http://www.daad.de
o http://www.higher-education-compass.de

* Sociedad de Historia de la Educacion del Reino Unido: http://
www.historyofeducation.org.uk/

* Internacional Standing Conference for the History of Education (ISCHE):
http://www.inrp.fr/she/ische/

* Sociedad portuguesa de Historia de la Educacion: http://www.spce.org.pt/
she/

» Servicio de Historia de la Educacion en Francia: http://www.inrp.fr/she/
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REFLEXIONES GENERALES SOBRE LA JUSTIFICACION
Y PERTINENCIA PROFESIONAL DE LA HISTORIA

DE LA EDUCACION EN LA FORMACION DE MAESTROS,

PROFESORES, PEDAGOGOS Y EDUCADORES SOCITALES

Antonio Viflao
Universidad de Murcia

Estas reflexiones se efectuan en el contexto de la actual situacion impuesta
por la interpretacion que desde el Instituto de Formacion de Profesorado, la
Direccién General de Universidades, las Facultades de Educacion y otros cen-
tros de formacion de profesores y la Conferencia de Decanos y Directores de
Centros con titulos de Magisterio y Educacion se estd haciendo, y se ha hecho,
del proceso de convergencia hacia un Espacio Europeo de Educacion Superior
(EEES) tal y como queda reflejada, dicha interpretacion, en los correspondien-
tes libros blancos de las titulaciones de Magisterio de Educacion Infantil y de
Educaciéon Primaria, de Pedagogia y de Educacion Social y en las propuestas
de directrices generales de los mencionados titulos de Magisterio y del postgrado
de Formacién del Profesorado de Secundaria recién formuladas por el Ministe-
rio de Educacion y Ciencia. Un contexto perverso y una forma de hacer no
menos perversa que fuerza a tomar posiciones corporativistas o gremiales aun
en el caso de que no sea eso lo que se pretenda o de que uno sea, como es el
caso, un claro y decidido anticorporativista.

Teniendo en cuenta lo anterior, este texto se escribe desde un doble punto
de vista, a la vez reflexivo y pragmatico. Reflexivo, a partir de una realidad dada
y de una realidad deseada, bien diferente. Pragmatico, porque se escribe tenien-
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do en la mente la realidad previsible y el marco legal politico-administrativo que
nos condiciona, y porque estd hecho con la pretension de que, al proporcionar
ideas y argumentos, sea Ttil para la «lucha» por el crédito que esta ya ahi y la
«lucha» todavia mas dura que se avecina. Por otra parte, se trata de un docu-
mento escrito con la finalidad de que facilite el debate y la discusion, asi como
la redaccion del documento final de sintesis que recoja lo mas sustancial de este
seminario.

Hechas estas aclaraciones iniciales, que explican los condicionantes de este
trabajo y por qué este texto no es un ejercicio intelectual mas o menos
descontextualizado o abstracto, precisar¢, también como observacion inicial, que
en el mismo trataré, primero, de delimitar el alcance y sentido del término com-
petencias para pasar, seguidamente, a exponer:

a) Qué tipo de competencias (saberes, capacidades y aptitudes) puede aportar
la Historia de la Educacion, por si o junto a otras materias, en la formacion
de maestros, profesores y otras profesiones educativas.

b) A la vista de los anteriores saberes y aptitudes, qué competencias profesio-
nales guardan una relacion directa o indirecta con la Historia de la Educa-
cion en relacion con dicha formacion.

¢) Qué materias deberian incluirse en las mencionadas titulaciones y cuales serian
sus descriptores o contenidos formativos.

d) Algunas consideraciones generales, por tltimo, que deben ser tenidas en cuenta
en relacion con este texto y su contexto.

.DE QUE SE HABLA CUANDO SE HABLA DE COMPETENCIAS?

El término competencia parece ser una cuestion clave a la hora de definir
tanto los objetivos como los contenidos de la ensefianza superior. Lo que suce-
de es que, como en tantos otros casos, estamos ante un término polisémico de
cuya interpretacion o sentido se derivan objetivos y contenidos, modos de ha-
cer y de pensar, muy diferentes.

En un libro practicamente dedicado al tema, Ronald Barnett se refiere a dos
concepciones rivales de la competencia: la «académica», «construida en torno
al dominio de la disciplina por parte del estudiantey, el «saber qué», y la «ope-
racional», «que reproduce esencialmente el interés de la sociedad por el desem-
pefion, el «resultado», el «saber comoy, «sobre todo en desempefios que mejo-
ran los resultados econdmicos». Tanto en uno como en otro sentido, concluye
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este autor, se trata de un concepto «limitado» que, por esa misma condicion,
limita'.

Un rapido repaso a lo que se entiende por competencias tanto en las direc-
trices generales propuestas para los titulos de Magisterio y el postgrado de
Formacion del Profesorado de Secundaria como en los libros blancos de di-
chos titulos y en los de Pedagogia y Educacion Social, muestra que dicho tér-
mino se entiende, en unos casos, como una combinacion de destrezas, de sa-
ber hacer, habilidades o técnicas de accion e intervencion, y, en otros, como
saberes o conocimientos disciplinares, cosas que hay que conocer para el ejer-
cicio de una profesion, siendo, en ocasiones, dificil distinguir entre una y otra
interpretacion, sobre todo cuando la primera se expresa en términos académi-
co-disciplinares (en el sentido de que quien los formul6 ya tenia en la mente la
disciplina y el area de conocimiento —normalmente la suya— a la que estaban
adscritos) y la segunda en términos mas operacionales que académicos.

Las llamadas competencias «transversales o genéricas» (instrumentales, per-
sonales y sistémicas) estan tomadas obligatoriamente (por asi decir) del modelo
del proyecto Tuning. En cuanto a las competencias «especificas de formacion
profesional o disciplinar» —que son las que en la practica operan o deben operar
como definidoras del curriculum—, si se leen los verbos utilizados para
caracterizarlas en los titulos de Magisterio (seria muy util su cuantificacion), se
observa que predominan los genéricos como ser capaz de o capacidad para,
conocer, conocer y entender o comprender, saber hacer, saber utilizar, usar y
hacer usar, saber ser, saber estar, ser competente (pura redundancia), frente a
los mas concretos como promover, participar, favorecer, dominar, detectar,
planificar, disefar, potenciar, fomentar, estimular, desarrollar, ayudar, tomar
conciencia, dar respuestas, mostrar habilidad, identificar, elaborar, abordar, co-
laborar, asumir, mantener, adquirir, discernir, afrontar, evaluar, reflexionar (uso
excepcional) o relacionar (también excepcional), entre otros. En los titulos de
Pedagogia y Educacion Social se ha optado, en las competencias especificas,
por distinguir entre los conocimientos (saber), las destrezas (saber hacer) y las
actitudes (saber ser) y, aunque también se recurre en ocasiones a verbos gené-
ricos como conocer, saber utilizar, ser competente, etc., son mas comunes
verbos concretos tales como analizar, comprender, identificar, clasificar, com-
parar, distinguir, valorar, gestionar, asesorar o definir, junto a los ya conocidos

1 Ronald Barnett, Los limites de la competencia. El conocimiento, la educacion superior
v la universidad, Barcelona, Gedisa, 2001, pp. 224 y 261.
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de disefiar, elaborar, aplicar, planificar, contribuir, desarrollar, e incluso algunos
curiosos como triangular?.

No sé si lo dicho aclara algo sobre el alcance del término competencia. En
todo caso, lo que si estd claro es que estamos ante el concepto clave cuya
concrecion determina, como ya dije, tanto los objetivos como los contenidos
y materias de los futuros planes de estudio. Y aqui es donde sobreviene el
primer problema. Segin el documento oficial, con arreglo al cual hay que pre-
sentar las propuestas de directrices generales, el significado de todos estos
términos (destreza, capacidad, competencia, conocimiento, conocer) corres-
ponde a las acepciones que de los mismos hace la Real Academia de la Len-
gua. Item mas, afiade, de acuerdo con ello, que por competencia se entiende
«pericia, aptitud, idoneidad para hacer algo o intervenir en un asunto determi-
nado», una definicion absolutamente operacional. Se trata, pues de una defi-
niciéon muy estricta que después, curiosamente, no siguen ni los correspon-
dientes libros blancos ni las directrices generales ya que, en ambos casos se
incluyen, en el término competencia, tanto las destrezas y capacidades (dos
términos asi mismo operacionales) como el conocer («averiguar por el ejerci-
cio de las facultades intelectuales la naturaleza, cualidades y relaciones de las
cosas») y el conocimiento («accion y efecto de conocer), es decir, compe-
tencias operacionales y académicas, por utilizar la terminologia de Barnett. De
ahi que en el documento-marco elaborado para las proéximas Jornadas sobre
el futuro grado de Pedagogia, a celebrar en Barcelona el préximo mes de ju-
nio, se defina la competencia como «la capacidad para desempefar con efi-
cacia una actividad, movilizando los conocimientos, habilidades y destrezas
necesarias para lograr los objetivos de la actividad. Supone la aportacion de
soluciones a situaciones y problemas que surjan durante el desarrollo del tra-
bajo». A rio revuelto, ganancia de pescadores. Nada mejor que un término
polisémico y ambiguo para, bajo su paraguas, introducir y escamotear intere-
ses meramente gremiales de una u otra area o disciplina.

2 Seria muy util, repito, una cuantificacion al respecto. La relacion anterior solo preten-
de mostrar, tras una lectura superficial, el doble caracter, entremezclado, de competencias aca-
démico-disciplinares y operativas que ofrecen tanto las directrices generales de los titulos de
Magisterio como los libros blancos de cada titulacion.

124



Competencias profesionales que puede aportar la Historia de la Educa-
cién

Dada la ambigiiedad y la polisemia del término competencia y su imposicion
obligatoria como concepto a utilizar para definir las materias, con sus
descriptores, que deben ser incluidas en las diferentes titulaciones universita-
rias, caben, como se ha visto, diferentes interpretaciones del mismo. Interpre-
taciones que incluso pueden subvertir el trasfondo ideologico que subyace en el
mismo.

De ahi que no plantee problema alguno, en teoria, el incluir también en el
término competencias unos u otros modos de mirar, pensar y comprender la
realidad®. Al fin y al cabo uno es competente o no, es decir capaz o no, de
mirar, pensar y entender el mundo de un modo u otro. En este caso, del modo
histdrico. ;Qué modo es éste? ;Qué es lo que el saber histérico, la mirada his-
torica, puede aportar desde un punto de vista operativo y, por tanto, profesio-
nal? Ya sea que se trate de ofrecer una perspectiva o enfoque historico de los
problemas en cada momento y en cada caso relevantes, al estilo de lo efectua-
do para Inglaterra por Richard Aldrich*, ya de reconstruir y transmitir a las
nuevas generaciones una parte, la educativa, de la herencia y memoria humana,
la mirada historica ofrece una perspectiva singular y especifica, complementa-
ria de otras maneras de acercarse a la realidad y de entenderla, sin la cual este
acercamiento y comprension devienen incompletos y, por ello, parciales, inexac-
tos e insuficientes.

(Qué aspectos son los que muestra y proporciona la mirada histérica (en
algunos casos no en exclusiva)?°:

3 Sobre este punto, y lo que sigue, retomo lo dicho en Antonio Vifiao, «La Historia de
la Educacion: pasado, presente y futuro», en Felipe Trillo (ed.)., Las Ciencias de la Educacion
del ayer al mariana, Santiago de Compostela, Universidade de Santiago de Compostela, 2005,
pp. 43-64 (referencia en pp. 53-56).

4 Richard Aldrich, Education for the Nation, London, Casell, 1996.

5 Soy consciente del papel fundamentador o justificador de las «bondades» de la ense-
fianza de la Historia de la Educacion que tienen las lineas que siguen sin que en ninglin momen-
to trate con ellas de reflejar la realidad de su ensefianza efectiva. En este punto no estd de mas
advertir, como en relacion con la Historia en la educacion secundaria ha hecho Francisco Javier
Merchan (Ensefianza, examen y control. Profesores y alumnos en la clase de Historia, Barce-
lona, Octaecdro —EUB, 2005), la diferente vision que se obtiene de la ensefianza de una disci-
plina determinada segiin que se dé cuenta de la funcién u objetivos que le asigna el codigo
disciplinar correspondiente o de la que realmente cumple seglin la percepcion que de ella tienen
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* Un enfoque o comprension genealdgica de la realidad como construccion
social e historica y, por tanto, del pasado, del presente y del futuro como
construcciones sociales. En este caso, de la realidad educativa en sus mas
diversas manifestaciones pero, de un modo especial, en lo que se refiere al
ambito y la cultura profesional de que se trate.

» Una perspectiva critica y desmitificadora del pasado o, al menos, sobre sus
usos, abusos, manipulaciones y mitificaciones. En este sentido, uno puede
hacer suyas las palabras de Marc Depaepe cuando escribe que «la historia,
cuando es seriamente escrita, lo es sin devocion y sin compasion» (al me-
nos en lo que a la primera parte se refiere, pues una cierta compasion —no
en todos los casos— puede humanizar al historiador)®. En especial si ademas
se lee lo que, practicando con el ejemplo, escribe, junto con Frank Simon,
sobre la genealogia y construccion del mito Decroly’.

* Una forma de mirar la realidad que muestre su temporalidad. Que deshaga
dos formas de ver el mundo muy habituales: aquella que considera que todo
va a seguir siendo en el futuro tal y como es ahora, y aquella que cree que
las cosas no eran antes como son ahora, pero que sitia ese antes en un tiempo
no muy lejano y que piensa que antes de ese antes no se experimento varia-
cion alguna (dejo a un lado la de aquellos que consideran que el mundo fue
siempre mas 0 menos como piensan que es ahora).

* Un enfoque que asi mismo muestre la complejidad y diversidad de lo real y
que, al mostrarla, ofrezca una «mirada desde fueray», un cierto relativismo
que ponga en cuestion lo no cuestionado o que relacione lo habitualmente
no relacionado. Que ofrezca no tanto respuestas seguras como preguntas e
incertidumbres.

* Una manera de mostrar la realidad que favorezca el desarrollo del pensamiento
narrativo o, si se prefiere, la formacion de mentes narrativas. Es decir, de

los profesores o los alumnos. De ahi que las funciones o «competencias» que se indican en
este caso deben verse mas como un revulsivo para replantear la actividad docente que como un
intento de reflejar su realidad.

6 Marc Depaepe, «Entre pédagogie et histoire. Questions et remarques sur 1’évolution
des objectifs de I’enseignement de 1’Histoire de I’Education, Histoire de I’Education, 77, 1998,
p. 18. Articulo incluido en el libro de Marc Depaepe de proxima publicacion por la editorial
Octaedro.

7 Marc Depaepe y Frank Simon, «The canonization of Ovide Decroly as a ‘saint’ of
the New Education», History of Education Quarterly, 43 (2), 2003, pp. 224-249. Articulo asi
mismo incluido en el libro que se menciona en la nota anterior.
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modos de narrar en los que todo tenga un comienzo u origen, una evolucion
o trama y un desenlace o final, y en los que cada relato sea resultado y ori-
gen de otra serie de relatos entrecruzados, de asociaciones y relaciones.

* Un modo de mostrar el pasado en el que el presente se sitlie en un momento
dado de una serie de continuidades y cambios dentro de procesos de larga
duracién con sus ritmos, ciclos, rupturas, crisis, discontinuidades, persis-
tencias y prolongaciones.

En sintesis, si con la concepcion tecnocratica y utilitaria del término com-
petencias lo que se pretende es proporcionar a los estudiantes universitarios unas
capacidades, destrezas y conocimientos calificados como «tiles» por ser aquellos
que les permitiran adaptarse a un determinado modo de organizacion social, la
Historia de la Educacion queda reducida a un mero adorno cultural cuyo valor
formativo sera siempre puesto en cuestion. Por el contrario, si con dicho tér-
mino lo que se busca, entre otras cosas, es proporcionar a dichos estudiantes
la capacidad de mirar, pensar y entender la realidad desde una perspectiva
genealogica, critica, temporal, compleja, narrativa y procesual, entonces el es-
tudio disciplinar de la Historia de la Educacién adquiere sentido y encaja con
algunas de las nuevas tendencias que ofrece la Historia de la Educacion como
campo de investigacion.

MATERIAS O ASIGNATURAS A INCLUIR EN LOS PLANES DE ESTU-
DIO CON SUS CONTENIDOS FORMATIVOS BASICOS

Todo lo anterior no es el producto de un ejercicio intelectual sin consecuen-
cias practicas. Necesita ser concretado y desarrollado en un contexto especifi-
co: el de las nuevas titulaciones y el de las materias historico-educativas, con
sus contenidos formativos basicos, a incluir en sus planes de estudio. Por ello,
seguidamente se ofrecen como ejemplo, sin animo exhaustivo y acomodandose
en los contenidos a la terminologia «oficialy, algunas de dichas materias y asig-
naturas o, en su caso, las posibles denominaciones o campos de las mismas®.

8 No debe extrafiar en ningun caso la larga serie de competencias, ya se trate de conoci-
mientos, destrezas o aptitudes. En cualquier disciplina, campo o materia la relacion podria ser
practicamente interminable. Bastaria con ir desmenuzando, como en algiin caso se ha hecho, su
codigo disciplinar. De ahi que lo que se ofrece constituya una especie de arsenal o bateria de
competencias de las que «echar mano» en aquellos casos en que sea necesario o las circunstan-
cias lo exijan.
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1. Magisterio de Educacion Infantil’
Historia de la Infancia y de la Educacion Infantil:

a) Conocer y comprender la génesis y evolucion historica del sistema educati-
vo en nuestro pais, la de la escuela de educacion infantil como institucion y
los condicionantes sociales, politicos y legislativos de la actividad educativa
en este ambito.

b) Conocer y comprender la evolucion histérica de la infancia y de la familia,
asi como las diferentes concepciones historicas de la infancia y los diversos
estilos de vida y educacion infantil.

c) Conocer y comprender, desde una perspectiva critica, el proceso de
profesionalizacion del magisterio de educacion infantil.

d) Conocer y comprender, desde una perspectiva critica, la genealogia de las
practicas docentes, actividades, materias y modos de organizacion del tra-
bajo en el aula de educacion infantil.

e) Conocer y comprender, desde una perspectiva genealdgica y critica, la his-
toria de las ciencias pedagogicas y de la educacion, con especial atencion a
la ciencia del nifio o paidologia.

f) Conocer y comprender la naturaleza biografica, cultural y evolutiva del sa-
ber y de la practica docente.

g) Saber realizar y contextualizar historias de vida profesionales y familiares.

2. Magisterio de Educacién Primaria
Historia de la Escuela y de la Educacion Primaria:

a) Conocer y comprender la génesis y evolucion historica del sistema educati-
vo en nuestro pais, la de la escuela como institucion y los condicionantes
sociales, politicos y legislativos de la actividad educativa.

b) Conocer y comprender la evolucion historica de la familia y de los diferen-
tes tipos de familia, estilos de vida y educacién en el contexto familiar, asi
como de las relaciones entre familia y escuela.

9 Dado que en las propuestas de directrices generales de ambos titulos no se recogen las
materias que seguidamente se indican, la estrategia a seguir en este caso seria la de proponer la
inclusion de las competencias que se indican en alguna de las materias que figuran en dichas
propuestas, ademas de las competencias generales antes indicadas.
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¢) Conocer y comprender, desde una perspectiva critica, el proceso de
profesionalizacion del magisterio primario.

h) Conocer y comprender, desde una perspectiva critica, la genealogia de las
practicas docentes, actividades, materias y modos de organizacion del tra-
bajo en el aula y en los centros docentes de educacion primaria.

i) Conocer y comprender, desde una perspectiva genealogica y critica, la his-
toria de las ciencias pedagogicas y de la educacion, con especial atencion a
la ciencia del nifio o paidologia.

j) Conocer y comprender la naturaleza biografica, cultural y evolutiva del sa-
ber y de la practica docente.

k) Saber realizar y contextualizar historias de vida profesionales y familiares.

3. Pedagogia®

En este titulo, a diferencia de los dos anteriores, donde no se efectia refe-
rencia alguna al respecto, el libro blanco de la titulacion contiene entre las «Com-
petencias especificas de formacion disciplinar y profesional» la de «Conocer
los procesos historicos de los sistemas, las profesiones y las instituciones y/o
organizaciones de educacion y formacion». Este «conocimiento» se concreta
en la competencia o capacidad para el «andlisis de los sistemas, profesiones y/
o instituciones como producto cultural e historico» y se despliega en los siguientes
epigrafes:

a) Conocimientos (saber):
- [Conocer las] distintas etapas de la historia de la educacion.
- Situar el papel y evolucion de los profesionales de la educacion a lo largo
de la historia de la educacion.
- Contextualizar los sistemas educativos como producto de una evolucion
histérica.
- Evolucioén del hecho educativo.

10 Como complemento de lo aqui dicho sobre el grado de Pedagogia, se aconseja la lectu-
ra de los textos de Antonio Viflao («Titulo de grado de Pedagogia (bloque de trabajo sobre
bases conceptuales y contextuales de la educacion)») y Gonzalo Jover («Analisis de la pro-
puesta del titulo de grado de Pedagogia») elaborados para las Jornadas sobre el futuro grado de
Pedagogia que tendran lugar en Barcelona los dias 2 y 3 del proximo mes de junio y que pue-
den consultarse en http://www.jornadapedagogia.es.
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b) Destrezas (saber hacer):
- Saber utilizar el método historico aplicado al analisis de sistemas educa-
tivos, profesiones e instituciones.
- Saber utilizar fuentes primarias y secundarias aplicadas al analisis histo-
rico.
c) Actitudes (saber ser):
- Capacidad de analisis y sintesis.
- Capacidad para enjuiciar criticamente los resultados de la aplicacion del
método historico''.

Asi mismo, es posible encontrar referencias historicas en otras competen-
cias especificas. Por ejemplo, cuando en la competencia relativa al «Conocer y
contextualizar los sistemas educativos y formativos actuales, especialmente
europeos, sus caracteristicas, su evolucion, sus retos y limitaciones, asi como
las tendencias de futuro a partir del analisis comparado de su situaciony, se
incluye, entre las «destrezasy, la de «Sintetizar los modelos educativos mundia-
les existentes y su evolucidn en la linea de tiempo de la 2* mitad del siglo XX»'2.
Sin embargo, la competencia especifica no estrictamente historica mas relacio-
nada con la perspectiva historica es la que se define con la expresion «Conocer
la legislacion educativay, se concreta en «Ser competente en el conocimiento y
aplicacion de la legislacion educativa en los sistemas educativos actuales» y se
despliega en los siguientes epigrafes:

a) Conocimientos (saber):
- Conocer las principales reformas legislativas a lo largo de la historia.
- Analizar el papel de la legislacion educativa en la evolucion de la politica
educativa.
b) Destrezas (saber hacer):
- Comparar las reformas legislativas en los sistemas educativos internacio-
nales.
- Saber utilizar la legislacion educativa como base para una toma de deci-
siones.
- Diferenciar los distintos niveles de desarrollo normativo.

11 Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion, Libro blanco. Titulo de
Grado en Pedagogia y Educacion Social, Madrid, ANECA, 2005, vol. 1, p. 160.
12 Ibidem, p. 159.
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¢) Actitudes (saber ser):
- Capacidad critica para valorar las reformas legislativas a lo largo de la
historia.
- Capacidad de analisis y sintesis'®.

Visto lo anterior, y centrandonos en las competencias especificas relativas a
los campos histoérico y legislativo, procede realizar al menos las siguientes con-
sideraciones:

* No se menciona ni existe como materia, competencia o campo especifico,
en el Libro blanco de esta titulacion, la politica educativa. Sus contenidos se
hallan repartidos, por asi decir, entre las competencias «historicas» (no es
posible hablar de la historia de los sistemas educativos sin un analisis politi-
co de la educaciéon y del papel del Estado en los mismos) y «legislativas»
(donde se incluye el estudio histérico de las reformas educativas, asi como
el analisis de las relaciones entre la legislacion y la evolucién de la politica
educativa). Habria que plantearse:

- La conveniencia, o no, de introducir una referencia explicita a la politica
educativa en la competencia especifica titulada «Conocer la legislacion
educativa», que, de este modo, pasaria a denominarse «Conocer la poli-
tica y la legislacion educativay.

- Qué conocimientos, destrezas y actitudes corresponden al dmbito de la
politica educativa y no se hallan contemplados en el Libro blanco. Por
ejemplo, en relacién con los actores y grupos de presion e interés de la
misma, con sus objetivos o con las distintas ideologias politicas.

* Entre las competencias especificamente histéricas habria que introducir:

- En los «conocimientosy:

- Conocer y comprender la historia de los conceptos bésicos de la pe-
dagogia como ciencia y como practica.

- Conocer y comprender, desde una perspectiva genealdgica y critica,
la historia de las ciencias pedagogicas y de la educacion.

- Conocer y comprender la evolucion en el tiempo de las distintas cul-
turas y contextos escolares y formativos en sus aspectos materiales,
institucionales y organizativos.

13 Ibidem, p.166.
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Conocer y comprender, en su evolucion temporal, los distintos mo-
delos y modalidades de educacion no formal y de socializacién infan-
til y juvenil en especial en relacion con la infancia y juventud margi-
nada.

Conocer y comprender, en su perspectiva historica, las relaciones e
interacciones existentes entre las teorias y propuestas, las
formulaciones legales y las practicas educativas y formativas, los
procesos de renovacion e innovacion educativa.

Conocer y comprender la génesis, formacion y evolucion de los sis-
temas educativos y formativos actuales, asi como su estructura, pro-
cesos, fuerzas y tendencias internas.

Conocer y comprender los procesos de formacion de las diferentes
memorias escolares y formativas en sus relaciones con el patrimonio
histérico-educativo.

Conocer y comprender la evolucion en el tiempo de procesos socio-
educativos basicos tales como los de escolarizacidn, alfabetizacion,
feminizacion y profesionalizacion.

Conocer y comprender la evolucién en el tiempo, y sus consecuen-
cias, de los cambios acaecidos en las tecnologias de la comunicacion,
educacion y formacion de los seres humanos.

Conocer y comprender la naturaleza biografica, cultural y evolutiva
del saber y de la practica docente.

En las «destrezasy»:

Saber pensar de forma genealdgica, temporal y narrativa.

Saber relacionar y asociar ideas, hechos y procesos situados en dife-
rentes espacios y tiempos.

Saber realizar y contextualizar historias de vida profesionales.

En las «actitudesy:

Capacidad para situarse en el tiempo y en el espacio desde un punto
de vista personal, institucional y profesional.

Capacidad para reconocer y respetar la diversidad y multiculturalidad.
Capacidad para comprender genealdgica y criticamente las teorias, pro-
puestas y practicas educativas y formativas.

Capacidad para captar la complejidad y temporalidad relativa de los
fenomenos educativos y formativos.

Capacidad para valorar la importancia de la memoria y del patrimonio
histérico-educativo.



4. Educacion Social

Como sucede en el grado de Pedagogia, en el Libro blanco de Educacion
Social pueden encontrarse, algunas competencias especificas con conocimien-
tos o destrezas de indole historica. Por ejemplo, en la competencia titulada
«Conocer las politicas de bienestar social y la legislacion que sustentan los pro-
cesos de intervencion socioeducativay se incluyen, entre los «conocimientosy
el de conocer los «Planteamientos ideoldgicos que a lo largo del siglo XX han
sustentado las politicas de bienestar social en el contexto europeoy y, entre las
«destrezasy, la de «Disefiar linea de tiempo [sic] que marque la evolucion de
las politicas de bienestar social en Espafia durante los siglos XIX y XX». Asi
mismo, en la competencia titulada «Conocer el marco de la educacion social y
los modelos desarrollados en otros paises con especial atencion a las iniciativas
de la Unién Europeay, se incluyen, entre los «conocimientos», el de conocer la
«Evolucion de los modelos de intervencion socioeducativa a lo largo del siglo
XX en el contexto europeo y americanoy.

La competencia especifica de indole historica, por otra parte bien definida,
es la titulada «Comprension de la genealogia de los procesos historicos de con-
solidacion de la profesion [de Educador Social] y de la intervencién
socioeducativay. Esta competencia especifica se concreta en la de «Ser com-
petente en el conocimiento de las causas que originaron la aparicion de la pro-
fesion, en su evolucion en el ultimo siglo, en su camino de consolidacion asu-
miendo diferentes areas de intervencion, en la definicion actual de los ambitos
de intervencion y en la aparicion de las estructuras asociativas profesionalesy,
y se despliega en los siguientes epigrafes:

a) Conocimientos (saber):

- [Conocer la] evolucion de la intervencion socioeducativa desde los pro-
cesos asistenciales benéficos a la intervencion de caracter socioeducativo.

- Distinguir la etiologia de las intervenciones de caracter socioeducativo en
los inicios del siglo XX, en el contexto espafiol y europeo.

- [Conocer los] &mbitos generales de la intervencion social y cudles de ellos
han sido asumidos por la Educacion Social.

- [Conocer las] instituciones que a lo largo de la historia de los ultimos
siglos han desarrollado intervenciones de caracter socioeducativo.

- [Conocer los] procesos de convergencia profesional desarrollados en los
ultimos treinta afios.
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- Delimitar la evolucion de los ambitos de intervencion y su situacion en el
momento actual.

b) Destrezas (saber hacer):

- Analizar las diversas influencias en la aparicion de la educacion social,
sus origenes y las teorias pedagogicas subyacentes.

- Disefiar lineas de tiempo que establezcan la relacion entre la genealogia
de la Educacion Social y los acontecimientos del contexto social.

- Realizar esquemas que delimiten los dmbitos de la intervencion
socioeducativa y su relacion con la Educacion Social.

- Saber distinguir los diferentes modelos de concrecion de la intervencion
socioeducativa a lo largo de la historia.

c) Actitudes (saber ser):

- Capacidad de analisis y sintesis.
- Objetividad.

- Curiosidad cientifica e historica.
- Vision de futuro.

En general, en este epigrafe, la competencia especificamente histérica apa-

rece expresamente reconocida como tal, de modo ademas independiente de otras,
pero su despliegue o concrecion bajo la forma de conocimientos, destrezas y
actitudes no parece reflejar suficientemente el caracter histérico de la misma.
Quizas convendria, por ello:

Pensar la conveniencia, o no, de que los contenidos historicos que figuran
en los epigrafes titulados «Conocer las politicas de bienestar social y la le-
gislaciéon que sustentan los procesos de intervencion socioeducativa» y «Co-
nocer el marco de la educacion social y los modelos desarrollados en otros
paises con especial atencion a las iniciativas de la Unién Europea» pasen al
mas especificamente historico. En el caso de que no se incluyan sera muy
dificil, por no decir imposible, evitar las repeticiones.

Afadir, entre los conocimientos, el «Conocer y comprender la naturaleza
biografica, cultural y evolutiva del saber y de la practica del educador so-
cialy, y, entre las destrezas, la de «Saber realizar y contextualizar historias
de vida profesionales». En cuanto a las actitudes, no parece muy adecuado
el uso del término «curiosidad» para referirse a la necesidad de desarrollar
una actitud favorable hacia el pensamiento cientifico e histérico. No se trata
de fomentar la curiosidad sino de hacer ver la necesidad profesional de di-
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cha forma de pensar. De ahi que propugne su supresion y su sustitucion
por la «Capacidad para situarse en el tiempo desde un punto de vista perso-
nal, institucional y profesional» o, si se prefiere, por la «Capacidad para captar
la dimension temporal de la Educacién Social como campo profesionaly.

5. Titulo de postgrado de Formacion del Profesorado de Secundaria'®

En este apartado, siguiendo la pauta de los anteriores, me limitaré a enume-
rar aquellas competencias concretas que justifican la inclusion, en su forma-
cion, de saberes y conocimientos histdrico-educativos:

a) Conocer y comprender la génesis y evolucion historica del sistema educati-
vo en nuestro pais, la de la educacion secundaria como nivel educativo y
los condicionantes sociales, politicos y legislativos de la actividad docente
en este ambito.

b) Conocer y comprender la evolucion histdrica de la adolescencia y juventud,
asi como las diferentes concepciones histdricas sobre ambas edades y los
diversos estilos de vida y educacion durante las mismas.

¢) Conocer y comprender, en su evolucion temporal, los distintos modelos y
modalidades de educacion no formal y de socializacion juvenil.

I) Conocer y comprender, desde una perspectiva critica, el proceso de
profesionalizacion del profesorado de educacion secundaria.

m) Conocer y comprender, desde una perspectiva critica, la genealogia de las
practicas docentes, actividades, materias y modos de organizacion del tra-
bajo en la educacion secundaria.

n) Conocer y comprender la naturaleza biografica, cultural y evolutiva del sa-
ber y de la practica docente.

0) Saber realizar y contextualizar historias de vida profesionales y familiares.

14 Vale para este titulo lo dicho en relacion con los grados de Magisterio Infantil y Pri-
mario: dado que en la propuesta de directrices generales de este postgrado no se recogen las
competencias que seguidamente se indican, la estrategia a seguir en este caso seria la de propo-
ner su inclusion en alguna de las materias que figuran en dicha propuesta, ademas de las com-
petencias generales ya indicadas.

135



ALGUNAS CONSIDERACIONES GENERALES A TENER EN CUENTA EN
RELACION CON ESTE TEXTO Y SU CONTEXTO

La comprension cabal de este texto requiere, siquiera de una manera breve,
algunas consideraciones finales de indole general.

La primera de ellas es que se ha elaborado teniendo en cuenta y adaptando-
se, en la medida de lo posible y por simples razones pragmaticas, como ya se
dijo, a las directrices generales propuestas por el Ministerio de Educacion y
Ciencia para los grados de Magisterio y el postgrado de Formacion del Profe-
sorado de Secundaria, y los libros blancos, publicados por la ANECA, en rela-
cion de los grados de Pedagogia y Educacion Social. No constituyen, pues, un
estudio critico de estos documentos ni un analisis global de los mismos. Que-
dan por tanto excluidas de este texto propuestas alternativas a la configuracion
de dichos grados como, por ejemplo, el unir la formacioén y la seleccion en los
grados de Magisterio y en el titulo de Formacion del Profesorado de Secunda-
ria, la no separacion en el tiempo de la formacion tedrica con la practica o la
adopcion de un punto de vista «cultural» y al mismo tiempo profesionalizador
(la mejor profesionalizacién no es la especializacion sino una buena y amplia
base cultural en un campo o grupo de campos determinados)'.

15 Sélo a titulo de ejemplo de lo que podia significar una amplia base cultural en la Es-
pafia de los afios 30 del siglo XX, cuando se implanto, en la Facultad de Filosofia y Letras, la
licenciatura de Pedagogia para acceder a la Inspeccion de Ensefianza Primaria, a las catedras
pedagogicas de las Escuelas Normales y a las direcciones de escuelas graduadas de 6 o mas
secciones, y se exigio un Certificado de Estudios Pedagdgicos para presentarse a las oposicio-
nes a catedras de Institutos de segunda ensefianza y Escuelas Normales, seguidamente transcribo
las pruebas finales, escritas y orales, que se establecieron para la obtencion de ambos titulos
(Anuario de la Universidad de Madrid, 1932-33, Madrid, Grafica Universal, 1933, p. 108):

1. Licenciatura en Pedagogia.

a) Pruebas escritas.
- Traduccién de un texto latino (dos horas).
- Traduccién de un texto inglés o aleman (dos horas).
- Composicion sobre Pedagogia (cuatro horas).
- Composicion sobre Paidologia (cuatro horas).
- Composicion sobre Filosofia (cuatro horas).

b) Pruebas orales.
- Preguntas sobre Historia de la Cultura.
- Preguntas sobre Historia de la Pedagogia.
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La segunda consideracion se refiere a las dudas que plantea la aplicacion del
llamado «crédito europeo» en lo que se refiere al computo dentro del mismo de
las horas de estudio y trabajo por parte de los alumnos, a la atencién
individualizada que ello requiere por parte del profesor y al nlimero y formacion
de los alumnos inscritos en una u otra titulacion. Dicho sistema requiere una
labor tutorial, por parte del profesor, que las actuales circunstancias hacen in-
viable.

La tercera y ultima consideracion es consecuencia de la primera y afecta de
un modo especial al conocimiento historico-educativo, a su enseflanza y a la
investigacion en este dmbito.

Tanto en las directrices generales propuestas, como en los mencionados li-
bros blancos, en la normativa ministerial al respecto o en el contexto académi-
co en el que se estan elaborando toda esta serie de documentos, se parte, de
forma explicita o implicita, de la idea de que al final los planes de estudio se
concretaran en una serie de disciplinas o materias que, en general, no diferirdn
mucho de las actuales. Lo unico que se habra hecho es desarrollar y concretar
en una serie de competencias, destrezas y actitudes dichos campos disciplinares
a partir de su configuracion o coédigo actual reordenando, eso si, el peso actual
de los mismos en funcion de la capacidad de presion e influencia de quienes lo
componen en aquellas instancias donde efectivamente se toman las decisiones

- Preguntas sobre Biologia como base de la educacion.
- Preguntas sobre Fisiologia e Higiene Escolar.
- Preguntas sobre cuestiones econdmicas y sociales.
Debia acreditarse ademas, en la forma que la Facultad determinara, la «débida suficien-
cia en el ejercicio de la ensefianzay.
2. Certificado de Estudios Pedagogicos.
a) Pruebas escritas.
- Composicion sobre Filosofia (cuatro horas).
- Composicion sobre Paidologia (cuatro horas).
- Composicion sobre Pedagogia (cuatro horas).
b) Pruebas orales.
- Comentarios sobre ¢l texto de un autor clasico de la Pedagogia con las explicacio-
nes que solicite el Tribunal.
- Preguntas sobre Didactica aplicada a las distintas ramas de la ensefianza y sobre
problemas actuales de educacion.
- Explicar una lecciéon en la forma que el Tribunal establezca.
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sobre el tema'®. Y eso en el ambito de las titulaciones por asi decir «educati-
vas» pues no nos imaginamos a los docentes de la Facultad de Derecho, por
poner un ejemplo, efectuando tales distinciones.

Ello quiere decir que seguira habiendo problemas para plantear una ensefian-
za social y profesionalmente relevante (y no sélo, por supuesto, en el campo de
la Historia de la Educacion). Problemas que podrian ser obviados si en lugar de
configurar un saber disciplinar, el plan de estudios se articulara, al menos en un
50 % de sus créditos, en torno a una serie de temas amplios, profesionalmente
relevantes, tratados interdisciplinarmente y modificables cada cierto tiempo. Ello
permitiria, por ejemplo, elegir y tratar determinados temas con relevancia actual
y profesional desde diversas perspectivas y, entre ellas, desde una perspectiva
historica. Algo que no resulta facil de articular y encajar en un plan de estudios
disciplinarmente estructurado.

16 El hecho de que, al margen de la Conferencia de Decanos y, al parecer, sin relacion con
ella, existan, para la elaboracion de las directrices generales, unas comisiones de «expertos»
nombrados a dedo por las autoridades ministeriales, de composicion desconocida y criterios de
actuacion asi mismo ignotos pero clara y sesgadamente disciplinares, sin que dichas comisio-
nes, ademas, pidan asesoramiento externo alguno o formen parte de ellas todas las areas de
conocimiento implicadas, indica que, una vez mads, seran criterios disciplinares los que primen
a la hora de determinar los futuros contenidos formativos de los nuevos titulos.
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LAS MATERIAS HISTORICO-EDUCATIVAS EN
LAS NUEVAS TITULACIONES EN EL MARCO
DEL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION SUPERIOR

Carmen Benso Calvo (Universidad de Vigo)
Alejandro Mayordomo Pérez (Universidad de Valencia)
Pedro L. Moreno Martinez (Universidad de Murcia)
Aida Terrén Bafiuelos (Universidad de Oviedo)

El proceso de reforma de la educacion superior en Europa, presidido por el
principio de «convergencia», prevee una sistematica transformacion de la uni-
versidad en un doble plano: el relativo a las finalidades de estos estudios —que
se pretenden cada vez mas vinculados a las demandas del mercado laboral, ar-
ticulando una formacion «en» y «por» «competenciasy— y el relativo a la orga-
nizacién estructural de los mismos, buscando un isomorfismo que facilite el in-
tercambio, la comparacion, compatibilizacién y convalidacion de los mismos.

En cumplimiento de tales intenciones se ha consensuado un marco comin
(Declaracion de la Sorbona, 1998 y de Bolonia, 1999) que pretende, aun respe-
tando la diversidad y la autonomia institucional, uniformizar o armonizar tanto
las titulaciones (sometiéndolas a una misma estructura —sistema de dos niveles,
grado y posgrado—) como los resultados del aprendizaje, arbitrando un mismo
sistema de medicion del trabajo académico (sistema de créditos ECTS). Ade-
mas, la movilidad de estudiantes, profesores y PAS asi como la promocién de
la «calidad» (proyectada basicamente sobre aspectos metodoldgicos de la ense-
flanza), constituyen otros de los declarados objetivos de una reforma que, sien-
do necesaria, va, sin duda, mas alld de lo explicito y se inscribe en un proceso
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de mayor calado que podria poner en riesgo algunos de los mejores rasgos de
la «universidad europeay.

Como el resto, los estudios relativos al campo de la educacion estan siendo
afectados por esos «cambios adaptativos» que siguen ritmos diferentes en los
distintos paises, algunos de los cuales han adaptado ya totalmente sus estructu-
ras mientras que otros lo estan haciendo de manera mas lenta (entre ellos Espa-
fla, que pretende culminarlo en el 2010). En todo caso, hay que sefialar que
esta convergencia estructural no se ha visto acompafiada todavia por una con-
vergencia en el nivel curricular, ain en mantillas, y que sera, seguramente, mas
compleja y susceptible de quedar sometida a multiples dificultades y presiones.

En nuestro pais el MEC ha promulgado ya la legislacion basica para ordenar
este proceso, mientras que las diferentes Comunidades Auténomas y las res-
pectivas universidades han promovido, en los ltimos cursos académicos, un
amplio espectro de iniciativas tendentes a la organizaciéon de cursos, semina-
rios, jornadas y ciclos de conferencias en torno al EEES, experiencias piloto, el
sistema de créditos ECTS, proyectos de innovacidn, disefio de Guias docentes,
etc., con participacion, mas o menos abundante, de profesores, alumnos y per-
sonal de administracion y servicios. Sin embargo, de entre las diversas «accio-
nes» emprendidas, la que sin duda ha tenido una mayor incidencia es la que (a
convocatoria de la ANECA) propicid la constitucion, en el 2003, de dos redes
de trabajo (directores y decanos de centros de Magisterio y de Educacion) que
se propusieron «avanzar» en la definicion de los futuros titulos de grado rela-
cionados con la educacion: el producto final se concreté en la publicacion de
los libros blancos correspondientes a los Titulos de Grado de Maestro de Edu-
cacion Infantil y de Educacion Primaria (sobre los que muy recientemente el
Ministerio ha propuesto ya directrices generales) y los de Pedagogia y de Edu-
cacion Social' respectivamente.

Se ha procedido asi a una dindmica de reestructuracion de los estudios de
educacion basada en la delimitacion de competencias, determinacion de perfiles
profesionales y disefio de los diferentes planes de estudio que bien podria supo-
ner una saludable apuesta a favor de una formacion dirigida por las realidades

1 Pueden consultarse en:
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_magisteriol v5.pdf;
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_magisterio2 v5.pdf;
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroblanco_pedagogial 0305.pdf;
http://www.aneca.es/modal_eval/docs/libroboanco _pedagogial2 0305.pdf
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profesionales hacia las que se dirigen los egresados, lo que no necesariamente
se plantea como sinénimo (asi lo queremos creer) de «formacion para el em-
pleoy». Tal formacién exigiria enfocar la concrecion del curriculo no en un sen-
tido estrecho y reduccionista (como puro catdlogo de competencias
estandarizadas, observables y medibles —al modo de la denostada pedagogia por
objetivos—) sino desde una concepcion de «profesionalidad ampliada» que im-
plica un «conocimiento complejo» de la practica profesional y de los escenarios
socio-institucionales en los que se modela. Una concepcion ésta que implica
apostar por un tratamiento interdisciplinar de los «problemas» educativos, sin
duda refiido (e incompatible con) la perspectiva de las asignaturas, las areas de
conocimiento y con otras perversiones propias del corporativismo, que situa-
das en la dindmica de «reparto del pastel», hacen muy dificil escapar de posi-
ciones «a la defensivay.

Cabe preguntarse acerca del papel de la historia de la educacién en ese plan-
teamiento formativo, un papel reconocido dentro del panorama europeo tanto
en los estudios tendentes a la formacion del profesorado como en aquellos re-
lativos a la educacion pero no orientados hacia esa practica profesional, asi como
en los titulos de postrado de educacion. Un papel que, segun revela la inves-
tigacion comparada, no sigue un formato uniforme, sino variable, en los dife-
rentes «modelos» universitarios (el aleman o modelo humboldtiano, el inglés, el
francés o modelo napoleodnico y el nérdico) segliin tiendan a una formacion
generalista o, por el contrario, una formacion especializada: asi, mientras en el
modelo sajon (con curricula muy profesionalizantes) su presencia es muy esca-
sa o nula, en el resto suele aparecer como materia obligatoria (aunque con es-
casos créditos, entre tres y siete) en los planes de estudio de grado y de posgrado:
su cabida es, en cualquier caso, mayor en los titulos de grado de educacion y
menor en los de formacion de profesorado.

Ese papel formativo de nuestro campo de conocimiento, es decir la «justifi-
cacion y pertinencia profesional de la historia de la educacion en la formacion
de maestros, profesores y otros profesionales del mundo de la educacién» no
seria cuestionable si se comparte el concepto de «profesionalidad ampliada» a
la que anteriormente aludiamos: asi concebida, las competencias formativas no
estarian (o no estarian solo) orientadas a proporcionar a los estudiantes univer-
sitarios capacidades, destrezas y conocimientos que les permitan adaptarse y
solucionar «situaciones y problemas que surjan durante el desarrollo del traba-
jo» (concepcion tecnocratica y utilitaria del término competencia) sino que que-
darian asociadas a un conjunto de saberes necesarios para activar en ellos una
mirada mas compleja —genealodgica, critica, temporal, narrativa y procesual— de
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la educacién como realidad socio-institucional. Esto es, abrir una perspectiva,
complementaria con otras, que, mas alla de las cuestiones practicas de la ense-
flanza, posibilite una «practica reflexiva», que en nuestro caso supone facilitar
el que el que los estudiantes pudiesen identificar los problemas educativos en
cada momento y en cada caso relevantes, su genealogia, temporalidad, los cam-
bios y continuidades, su diversidad, las funciones reales que cumple la educa-
cion, las relaciones sociales en que se mueve.., y que ayude a reconstruir y
transmitir a las nuevas generaciones una parte, la educativa, de la herencia y
memoria humana.

Subrayariamos en concreto la virtualidad del conocimiento histérico para
favorecer en los estudiantes la capacidad de mirar, pensar y entender la realidad
desde las exigencias de un pensamiento mas articulado y organizado que, como
pide Morin, consiga hacer evidentes el contexto, las relaciones y, en definitiva,
la complejidad de la educacion, convencidos de que pensar y comprender his-
toricamente las ideas, estructuras, autores, y construcciones materiales y
didacticas que conforman la cultura escolar fundamenta los procesos actuales
de definicion y reforma educativa, asi como los contextos sociales en que se
inscriben.

Las consecuencias practicas de esta concepcion nos llevan a criticar el «es-
tado de la cuestion» de nuestro campo de conocimiento en las nuevas titulaciones;
especialmente en los titulos de Magisterio de Educacion Infantil y Educacion
Primaria, donde ni siquiera se menciona la perspectiva histérica. Pero también
en el de Pedagogia ya que, si bien el libro blanco del mismo incluye, como
competencias especificas, referencias a «los procesos histdricos de los siste-
mas, las profesiones y/o organizaciones de educacion y formaciony, e igual-
mente alude a la necesidad de «conocer y contextualizar los sistemas educati-
vos y formativos actuales, sus retos y limitaciones asi como sus tendencias de
futuro a partir del andlisis comparado de su situacion» —y por tanto incorpora
«conocimientosy, «destrezasy y «actitudes» relacionadas con el campo— el plan-
teamiento en su conjunto resulta incompleto y cuestionable. Lo mismo cabria
decir del titulo de Educacion Social, en los que, si bien las competencias de
indole historica estdn bien definidas, cabria modificar algunos aspectos e in-
cluir otros en el ambito de los conocimientos, las destrezas y las actitudes. Fi-
nalmente, en la propuesta del titulo de posgrado Master en formacion del Pro-
fesorado de Educacion Secundaria, que excluye en listado de competencias
cualquier referencia a la «mirada historicay», refiere entre los «conocimientos,
aptitudes y destrezas» necesarios para comprender los «procesos y contextos
educativos» los siguientes: «conocer la evolucion histdrica del sistema educati-
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vo y de las instituciones educativas en nuestro pais, asi como los condicionantes
politicos y legislativos de la educacion», lo que, asi formulado, estd muy aleja-
do de favorecer el planteamiento profesionalizador al que hemos aludido.

En todo caso, e independientemente de estas consideraciones referidas a los
nuevos titulos, el asumir una concepcion del papel formativo de la Historia de
la educaciéon como la que hemos referido tiene implicaciones curriculares muy
potentes. No se puede ensefiar a pensar histéricamente, contextualmente,
genealogicamente, criticamente...si el formato docente es una lista de «conteni-
dos historicos» desgranados en una asignatura o formato disciplinar. Con ello
lo unico que se habra hecho en el mejor de los casos es concretar y desarrollar
una serie de competencias, destrezas y actitudes a partir de su configuracion o
codigo actual (disciplinar), imposibilitando avanzar hacia una historia social y
profesionalmente relevante. Esta claro que se necesita intensificar las dimensio-
nes transversales e interdisciplinares de la formacién. Ello tiene consecuencias
institucionales fuertes (obligaria, por ejemplo a plantearse la conveniencia de no
separar en el tiempo la formacion tedrica y practica, a modular de otro modo el
tiempo de docencia y tutorias, etc.) y «obliga» especialmente al profesorado,
que sdlo podra responder si apuesta por una sistematica coordinacién interareas
y desarrolla un esfuerzo por «aterrizar» en los auténticos problemas formativos,
adoptando un punto de vista «cultural» y al mismo tiempo profesionalizador.
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